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RESUMO

A presente tese tem como objetivo analisar os determinantes do processo de reestruturacao
curricular do Ensino Médio Integrado (EMI) na Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica (RFEPCT). Vinculada ao grupo de pesquisa HISTEDBR/UNICAMP,
a trajetéria investigativa da pesquisa orientou-se sob uma abordagem metodoldgica que
possibilita a interpretacdo do fendbmeno em sua relacao dialética entre o singular, o particular
e o universal. Nessa perspectiva, o trabalho foi desenvolvido por meio da pesquisa
documental, bibliografica e exploratéria, tendo como objeto de analise o curriculo do Curso
Técnico em Quimica Integrado ao Ensino Médio da RFEPCT. Assim, para apreender as
contradi¢cdes da totalidade do objeto de estudo e compreender as determinagdes historicas
que o produzem, historicizou-se a constituicdo do curriculo oficial da EPTNM, o que
possibilitou a compreensdo de como o curriculo do EMI se constituiu historicamente, seus
determinantes estruturais, seus condicionantes politicos e os deslocamentos conceituais que
atravessam o modelo curricular vigente. Nesse processo, buscou-se, também, problematizar
as atuais politicas educacionais para a EPT forjadas pela contrarreforma e seu tecido
estrutural, evidenciando os condicionantes normativo-financeiros que incidem e tensionam o
projeto formativo do EMI. O referencial tedérico apoia-se em Cunha (2005), Kuenzer (1995;
2007), Saviani (2011), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012); Ramos (2006, 2014); Boito (2018),
Piolli e Sala (2021); Pelissari e Caetano e Silva (2024). Foram analisados 121 PPCs dos
cursos Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio, criados e reformulados entre os
anos 2008 a 2024, totalizando um universo de 58 cursos e 33 instituicbes de ensino da
RFEPCT. Para compreender as contradicdes da totalidade do objeto de estudo na
interpretagcdo do processo de reestruturagao curricular do EMI, as propostas curriculares
foram analisados de forma comparativa como fendmeno singular, apreendidas em sua
articulagdo com as mediagbes particulares, como os mecanismos gestao e distribuicao
orcamentaria da RFEPCT, que tensionam o curriculo do EMI e que s6 podem ser
compreendidas a partir do universal, do movimento mais amplo, que condiciona e orienta as
politicas educacionais da EPT aos interesses do capital. A pesquisa demonstrou que a
reestruturagéo curricular do EMI ndo pode ser compreendida como um ajuste pedagdgico,
mas como expressao de disputas entre projeto formativo e racionalidade fiscal, ja que os
critérios de distribuicdo orgamentaria, intensificados a partir do regime de austeridade fiscal,
impéem a RFEPCT condi¢des de funcionamento via gestdo da escassez, incidindo de forma
direta no processo de reestruturacao do EMI pela adogdo dos minimos legais financiados,
forcando a institucionalizacdo da contrarreforma como estratégia de sobrevivéncia
institucional. Logo, confirma-se a tese que o processo de reestruturagéo curricular do EMI na
RFEPCT foi determinado pelos mecanismos de gestdo, atrelados aos indices de eficiéncia
académica e aos parametros de distribuicdo orcamentaria, o que resultou na subordinacéo e
institucionalizagdo da contrarreforma no EMI como alternativa para mitigar as limitagdes
orcamentarias. O que tem incidido na progressiva descaracterizagcao do projeto institucional
da RFEPCT, assinalado tanto pela descentralizagao da oferta integrada como pelo processo
de reestruturacao do EMI, adequando-o as novas demandas estruturais das forgcas produtivas
inscritas no regime de acumulacéo flexivel.

Palavras-chave: Ensino Médio Integrado; Rede Federal de Educacgao Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica; Contrarreforma; Curriculo; Técnico em Quimica Integrado ao Ensino Médio;
Reestruturagao curricular.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze the determinants of the curricular restructuring process of
Integrated Secondary Education (EMI) in the Federal Network of Professional, Scientific and
Technological Education (RFEPCT). Linked to the HISTEDBR/UNICAMP research group, the
investigative trajectory of the research was guided by a methodological approach that allows
the interpretation of the phenomenon in its dialectical relationship between the singular, the
particular, and the universal. From this perspective, the work was developed through
documentary, bibliographic, and exploratory research, with the curriculum of the Technical
Course in Chemistry Integrated with Secondary Education of the RFEPCT as the object of
analysis. Thus, to grasp the contradictions of the totality of the object of study and understand
the historical determinations that produce it, the constitution of the official curriculum of EPTNM
was historicized, which made it possible to understand how the EMI curriculum was historically
constituted, its structural determinants, its political conditioning factors, and the conceptual
shifts that permeate the current curricular model. In this process, we also sought to
problematize the current educational policies for Vocational and Technological Education
(VTE) forged by the counter-reform and its structural fabric, highlighting the normative-financial
constraints that affect and strain the EMI (Integrated Secondary Education) training project.
The theoretical framework is based on Cunha (2005), Kuenzer (1995; 2007), Saviani (2011),
Frigotto, Ciavatta and Ramos (2012); Ramos (2006, 2014); Boito (2018), Piolli and Sala
(2021); Pelissari and Caetano e Silva (2024). 121 Pedagogical Projects of the Courses in
Chemistry Integrated with Secondary Education, created and reformulated between 2008 and
2024, were analyzed, totaling 58 courses and 33 educational institutions of the RFEPCT
(Brazilian Network of Vocational and Technological Education). To understand the
contradictions of the totality of the object of study in the interpretation of the curricular
restructuring process of the EMI (Municipal Secondary Education), the curricular proposals
were analyzed comparatively as a singular phenomenon, apprehended in their articulation with
particular mediations, such as the management and budgetary distribution mechanisms of the
RFEPCT (Brazilian Federal Revenue Service for Professional and Technological Education),
which strain the EMI curriculum and can only be understood from the universal, from the
broader movement that conditions and guides the educational policies of EPT (Professional
and Technological Education) to the interests of capital. The research demonstrated that the
curricular restructuring of the EMI cannot be understood as a pedagogical adjustment, but as
an expression of disputes between formative project and fiscal rationality, since the budgetary
distribution criteria, intensified from the fiscal austerity regime, impose on the RFEPCT
operating conditions via scarcity management, directly impacting the EMI restructuring process
through the adoption of legally mandated minimum funding, forcing the institutionalization of
counter-reform as a strategy for institutional survival. Therefore, the thesis is confirmed that
the curricular restructuring process of the Integrated Higher Education Program (EMI) within
the RFEPCT (Brazilian Federation of Professional, Technological and Scientific Education)
was determined by management mechanisms linked to academic efficiency indices and
budget allocation parameters, resulting in the subordination and institutionalization of the
counter-reform in the EMI as an alternative to mitigate budgetary limitations. This has led to
the progressive distortion of the RFEPCT's institutional project, marked both by the
decentralization of integrated offerings and by the restructuring process of the EMI, adapting
it to the new demands of the productive forces inscribed in the flexible accumulation regime.

Keywords: Integrated Secondary Education; Federal Network for Professional, Scientific, and
Technological Education; Counter-reform; Curriculum; Technical Course in Chemistry
Integrated with High School Education; Curriculum restructuring.
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1 INTRODUGAO

Esta tese apresenta os resultados de pesquisa referente a reestruturagao
curricular do Ensino Médio Integrado (EMI) no ambito da Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldégica (RFEPCT). O estudo evidencia,
portanto, como as disputas politicas e de projetos educacionais se constituiram ao
longo da histéria da Educacao Profissional e Tecnolégica (EPT) e determinam a
atual organizagdo curricular do EMI. Para tanto, a pesquisa se apoiou
especialmente na premissa de que “o conhecimento que cabe a historiografia
educacional produzir consiste em reconstruir, por meio das ferramentas conceituais
(categorias) apropriadas, as relagdes reais que caracterizam a educagdo como um
fendmeno concreto” (Saviani, 2013, p. 3).

A aproximagao com o objeto de estudo congrega a atuagao profissional e
académica desta pesquisadora no sentido de compreender os condicionantes que
determinaram o processo de reestruturacdo do EMI. No ano de 2016, ao ingressar
como docente de Filosofia no Instituto Federal de Educacgao Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica de Rondbnia (IFRO) - Campus Porto Velho Calama, os cursos do
EMI passavam por uma reformulacdo dos seus projetos pedagdgicos, com a
finalidade de redimensionar o periodo minimo de integralizacdo do EMI de quatro
anos para trés anos. O processo de redimensionamento - iniciado no ambito do
IFRO em 2014, sob a justificativa de que a duragdo do EMI impactava no valor do
repasse orcamentario - ja havia se efetivado em todos os campi, sendo o Campus
Porto Velho Calama o ultimo a promover tal adequacéao.

Tal processo foi orientado pelo documento intitulado Reorganizagdo da
oferta dos cursos técnicos de nivel médio do IFRO, 2013, que congregava as
possibilidades de modelagem de matrizes curriculares a partir da adogao da carga
horaria minima - preconizada pela Resolugao CNE/CB n° 06/2012 - como o teto
maximo, sob o argumento de que, “se a legislagdo nacional estabeleceu carga
horaria minima para os cursos, entende-se que ela deve ser suficiente para a
formacao” (IFRO, 2013, p. 25). Além disso, o documento padronizava os projetos
pedagogicos de cursos de mesmo perfil profissional, incrementava 20% do
curriculo EaD e, para operacionalizar o curriculo em um periodo de trés anos, com

a manutencgao da oferta parcial e o quantitativo de matriculas, instituiu-se o sexto
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tempo de aula e um dia com jornada integral. Com o ingresso das primeiras turmas,
o0 descompasso do redimensionamento com a proposta do EMI se tornou evidente:
aligeiramento do processo de ensino e aprendizagem pela elevada concentragao
de disciplinas e avaliagbes por ano letivo; estudantes extenuados devido a jornada
escolar exaustiva; falta de alimentagao escolar; falta de tempo para o envolvimento
dos estudantes em projetos de ensino, pesquisa e extensao.

Nesse contexto, quando os dispositivos da atual contrarreforma do Ensino
Médio (EM) comegaram a emergir, determinados preceitos pareciam muito
proximos as orientagdes estabelecidas para o processo de redimensionamento.
Essa inquietagcdo se tornava mais latente a medida que esta pesquisadora tinha
acesso a pesquisas quanto aos impactos da contrarreforma no EMI - que a levavam
a refletir sobre o quao isso havia sido induzido como politica institucional no ambito
da RFEPCT, a partir do processo de redimensionamento do EMI - o que culminou
na sua proposta de pesquisa do doutorado: investigar o movimento histérico de
constituigdo do curriculo do EMI, para, assim, compreender a totalidade do conjunto
de determinagdes que condicionam o processo de reestruturacao curricular do EMI.

Nessa diregdo, no processo de elaboragdo desta pesquisa, procurou-se
evidenciar como as relagdes econbmicas, as disputas politicas e de projetos
educacionais se constituiram ao longo da historia e determinam a atual organizagao
curricular do EMI. Ao historicizar esse processo, buscou-se também problematizar
as atuais politicas educacionais que incidem e tensionam o projeto formativo do
EMI.

As transformagdes ocorridas nas relagdes entre capital e trabalho pelo
processo de reorganizagao da produgao, nas ultimas décadas, se assinalaram pela
reestruturagdo produtiva do capital, pautada no regime de acumulagao flexivel.
Essas transformacdes exerceram significativa influéncia na forma de gestdo e
contratagcdo da forga de trabalho, determinando, de forma direta, o modelo de
formagdo do trabalhador. No ambito da educagdo, conclama-se um projeto
educacional capaz de promover as habilidades e as competéncias necessarias
para submissdo as novas formas instaveis e precarias de trabalho flexivel. Dai
decorrem as reformas dos sistemas educativos, as quais passaram a expressar um

projeto pedagdgico flexivel, afinado com o permanente movimento do capital.
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No Brasil, tal fenbmeno se intensificou a partir da década de 1990,
determinando diretamente o papel do Estado na desregulamentagao das politicas
sociais, ganhando novos contornos a partir de 2016, com o golpe juridico-
parlamentar-midiatico que intensificou o desmonte dos direitos sociais e
trabalhistas. Dentre o conjunto de reformas de desmonte do Estado,
implementadas ap6s o Golpe de 2016, destacam-se: a Emenda Constitucional (EC)
n° 95/2016; a reforma Trabalhista sancionada pela Lei n° 13.467/2017; a reforma
da previdéncia - tramitada inicialmente pela PEC 287/2016 - aprovada por meio da
EC 103/2019; a contrarreforma do Ensino Médio, imposta, inicialmente, por meio
da Medida Proviséria (MP) n°® 746, de 22/2016, e, posteriormente, convertida na Lei
n° 13.415/2017, subordinou essa etapa da educacdo basica as demandas
imediatas do mercado. Destaca-se, ainda, como corolario da contrarreforma, a
aprovacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2018, a qual
estabelece as normativas para a estruturagdo e operacionalizagédo do curriculo do
Novo Ensino Médio, pautado no gerencialismo da educagéo, tendo como objeto
central o curriculo.

A atual contrarreforma do EM se expressa como um conjunto articulado de
determinacdes que objetivam atender as demandas do capital financeiro e reforcar
a hegemonia burguesa. Nessa perspectiva, adota-se o termo contrarreforma, por
compreender que esta promove uma regressao histérica das conquistas da classe
trabalhadora, recuperando os aspectos mais regressivos de “reformas” anteriores.
Assumindo uma conotagao oposta ao conceito de “reforma”, que, organicamente,
se vincula a ideia de ampliacéo de direitos sociais da classe trabalhadora, ainda
que dentro dos limites da ordem social vigente, a contrarreforma retira direitos e
incorpora exclusivamente os interesses das classes dominantes.

Ao contrario da politica econdmica neodesenvolvimentista que marcou os
governos petistas entre 2003 a 2015, com ampliagcdo das politicas direcionadas a
educacao profissional integrada a educagao basica, a contrarreforma do EM
representou uma reedicdo da reforma implementada na década de 1990, ao
reproduzir a risca o receituario indicado pelo capital.

Ancorada no principio da flexibilizagado curricular, a atual contrarreforma
impbs a essa etapa da educagédo basica retrocessos significativos, de cunho

extremamente privatista e conservador, promovendo o esfacelamento do curriculo,
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a reducao dos espacos formativos dos jovens trabalhadores e a precarizagao das
condi¢cbdes de trabalho docente. Para os reformadores, os problemas do EM sé&o
decorrentes da composicdo curricular, marcada pelo numero excessivo de
disciplinas “inuteis” ou “desinteressantes”, que fomentam a evasao nesse nivel de
escolaridade (Motta; Frigotto, 2017). Desse modo, imprimiu-se a necessidade de
um “Ensino Médio flexibilizado e atrativo aos jovens”, por meio da oferta de
diferentes itinerarios formativos.

Tendo em vista os retrocessos promovidos pela contrarreforma do EM, é
relevante considerar a prépria histéria da educagao profissional brasileira, que traz
em seu bojo as marcas da profissionalizagdo estreita e compulsoéria, com forte
presenga das organizagbes empresariais, 0 que tem determinado um segmento
importante na definicdo das politicas educacionais designadas para a educagao
profissional. Do mesmo modo, ndo € possivel ignorar as politicas educacionais
neoliberais que condicionam a produgdo educacional as necessidades
estabelecidas pelo préprio mercado de trabalho.

Por outro lado, na RFEPCT, o EMI se constituiu, historicamente, como um
polo contraditério ao modelo educacional hegemodnico, estabelecendo-se como
ponto de inflexdo na histéria da EPT, ao contemplar a integracao entre a educagao
profissional e o0 EM, na perspectiva da escola unitaria, com vistas a uma formacgao
omnilateral e politécnica, alinhada as necessidades da classe trabalhadora.
Todavia, as conquistas no ambito da RFEPCT s&o constantemente cerceadas pelo
conservadorismo dominante, que tende a reproduzir as marcas da divisdo social do
trabalho na educacgdo. Disso resultam as medidas que condicionam a
reestruturacao da oferta do EMI e desvirtuam sua concepg¢ao, como apontadas por
Ramos (2017):

[...] a reducgéao da carga horaria de formagao geral para 1800 horas;
a redugao da formagao em Ciéncias Humanas e Sociais pela nao
obrigatoriedade de Filosofia e Sociologia; a separagdo da
Educagdo Profissional da Educagdo basica, por meio da
transformagédo do primeiro em um dos itinerarios formativos; o
carater “nao escolar” conferido a Educacgao Profissional, dado que
esta pode se realizar em instituicbes n&o escolares, seus
professores prescindem de formagéao cientifica e pedagdgica pelo
dispositivo do “notdério saber”, e as competéncias, desenvolvidas
em outras experiéncias, podem ser reconhecidas e aproveitadas;
€, no caso especifico da Rede Federal, a limitagdo do orgamento a
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3.000 horas (ainda que nao seja um dispositivo de lei), conta esta
que sugere a possibilidade de cumprimento do maximo de carga
horaria prevista para os eixos tecnologicos nas DCNEPT (1.200
horas, resultante da diferenca entre as 3000 horas sustentaveis
pelo orcamento, e as 1800 horas, destinadas a Base Nacional
Curricular Comum, conforme a lei) (Ramos, 2017, p. 38).

Nesse campo de disputas quanto ao projeto de formagao para o EM, o EMI
- que, historicamente, se constituiu como um contraponto ao modelo educacional
hegemodnico - também passa a ser cerceado pelo Estado, que, paulatinamente,
vem ratificando os mecanismos e formas de gestdo, compelindo a adesdo da
RFEPCT as politicas educacionais mercantilistas.

Nesse contexto, marcado por pressdes politico-financeiras de adeséo a
contrarreforma, em 05 de janeiro de 2021, por meio da Resolugdo CNE/CP n°
01/2021, o Conselho Nacional de Educacao (CNE) estabeleceu as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacédo Profissional e Tecnoldgica
(DCNGEPT), em consonéancia com os pressupostos da contrarreforma do EM,
condicionadas a légica mercantil de uma educacgao flexivel.

Ocorre que, antes mesmo da promulgacao dessas DCNGEPT, a oferta do
EMI na RFEPCT ja vinha sofrendo com as pressdes governamentais para elevagao
do indice de eficiéncia académica, condicionados aos cortes orgcamentarios e ao
relativismo didatico-pedagdgico que atravessam as gestdes institucionais. E a partir
desse contexto que o problema desta pesquisa se coloca: quais sado os
determinantes do processo de reestruturacao curricular do EMI na RFEPCT? A
partir dessa problematica, parte-se do pressuposto de que o processo de
reestruturacao curricular do EMI na RFEPCT foi determinado pelos mecanismos de
gestdo, atrelados aos indices de eficiéncia académica e aos parametros de
distribuicdo orgcamentaria, o que resultou na subordinagao e na institucionalizagao
da contrarreforma ao EMI como alternativa para mitigar as limitagbes
orcamentarias.

No entanto, € importante ter clareza de que toda politica, incluindo as do
ambito da educacgao profissional, ttm se constituido em um espacgo aberto de
disputas, cujas forgas se identificam em maior ou menor grau com as classes
fundamentais da sociedade. Por isso, € necessario compreender que a educacao

e os profissionais que atuam direta ou indiretamente neste segmento nao
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produziram ou produzem ideias desvinculadas das condigbes materiais que os
cercam, mas em conformidade com a correlacdo de forcas das lutas travadas no
interior da sociedade.

Nessa diregao, o objetivo geral da pesquisa € analisar os determinantes do
processo de reestruturagao curricular do EMI na RFEPCT. Esse objetivo desdobra-
se em trés objetivos especificos: 1) historicizar a constituicdo da RFEPCT e o
curriculo oficial da EPTNM); 2) problematizar os condicionantes da contrarreforma
do EM e suas determinagdes no EMI; e 3) examinar as propostas pedagdgico-
curriculares dos cursos Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio da
RFEPCT, considerando os determinantes socioeconémico-politicos no processo de
reestruturacao curricular.

Para cumprir com os objetivos estabelecidos e determinar o percurso
metodolégico a ser adotado, recorreu-se a revisdo bibliografica sobre a
reestruturagao curricular do EMI e os impactos da atual contrarreforma. Nesse
processo, inumeros estudos se dedicam a discutir os impactos da contrarreforma
para a EPT. Dentre estes, evidencia-se o conjunto de pesquisas que adotam a
analise das propostas pedagdgico-curriculares do EMI, no ambito dos IFs, a saber:
Araujo (2022), Paixao (2023), Milliorin (2024), Melo (2024), Pereira (2023), Soares
(2023); Nunes (2023) e Silva (2019).

Todas essas produgdes construiram importantes relacbes entre a
reestruturacao curricular do EMI a partir da contrarreforma. Dedicando-se a analisar
os impactos da contrarreforma no EMI, a partir de uma abordagem metodoldgica
atrelada aos dispositivos normativos e as medidas diretamente institucionalizadas
por essa. Na esteira da tese defendida neste estudo, as pesquisas de Silva (2019)
e Melo (2024) corroboram a analise dos determinantes do processo de
reestruturacdo do EMI, a partir do processo de redimensionamento do periodo
minimo de integralizagdo dos cursos. No entanto, os trabalhos de ambas as autoras
apresentam lacunas a serem exploradas quanto a abrangéncia institucional das
investigacdes, ao resgate da construgao histoérico-social do curriculo do EMI e a
analise dos mecanismos de gestado implicados no processo de reestruturagcéo, em
especial dos condicionantes relacionados a distribuicdo orgamentaria.

Isto posto, em que pese a relevancia das pesquisas realizadas, evidencia-

se a necessidade de avancgar tanto na abrangéncia das instituicbes pesquisadas
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quanto na reconstrucédo do processo de constituigdo do curriculo do EMI, a fim de
compreender como se articulam os projetos formativos e os condicionantes
normativo-financeiros na reestruturacao curricular do EMI. Para tanto, a presente
pesquisa busca apreender os determinantes histérico-sociais na constituicdo do
curriculo do EMI, evidenciando como as disputas politicas e de projetos
educacionais se constituiram ao longo da historia e determinam a atual organizagao
curricular do EMI. Ademais, o estudo visa demonstrar que o curriculo do EMI, na
atual conjuntura, ndo é fruto de um projeto recente e demarcado exclusivamente
pelos condicionantes da contrarreforma, mas sim a sintese de um processo
historico de disputas entre projetos societarios divergentes.

Dessa forma, a originalidade desta pesquisa se assinala pela adogéo de uma
abordagem metodoldgica de confrontagao e resgate da constituicdo do curriculo do
EMI, examinando as reformulagbes curriculares do EMI, a luz das diferentes
diretrizes curriculares para a EPT. Além disso, a investigacdo apresenta a
articulacdo da analise da reestruturagcao curricular aos condicionantes normativo-
financeiros que incidem e tensionam o projeto formativo do EMI, diferenciando-se
das pesquisas que a precedem. Soma-se a isso, a escolha do curso Técnico em
Quimica Integrado ao EM como recorte de estudo, o que reforga o carater original
do trabalho. Assim, esta pesquisa pretende avangar em uma leitura original sobre
como tais disputas se materializam na constituicdo do curriculo do EMI.

A escolha do referido tema tem razéo, face ao direcionamento que se vem
dando aos impactos da contrarreforma do EM no EMI, em especial a sustentacao
dos seus pressupostos fundantes frente aos condicionantes normativos-financeiros
de cerceamento de sua efetivacdo. Nesse sentido, a pesquisa pretende contribuir
na compreensao do processo de enfrentamento da descaracterizacido do EMI e no
fortalecimento dos principios da EPT.

Considerando que a educacgao “[...] opera em sua unidade dialética com a
totalidade, em um processo que conjuga as aspiragdes e necessidades do homem
no contexto objetivo de sua situagao historico-social” (Cury,1995, p. 13), orienta-se
esta pesquisa sob uma abordagem metodolégica que possibilite a interpretagéo do
fenbmeno por meio de uma perspectiva de totalidade, reconhecendo o carater

dialético entre o singular, o particular e o universal.
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Nessa perspectiva, para apreender a esséncia do fendmeno de
reestruturagcdo curricular do EMI, partiu-se da compreensao da totalidade das
relagcbes econdmicas e sociais que a engendram. Por isso, optou-se pelo método
do materialismo histérico-dialético, que reconhece a pratica social enquanto critério
valorativo de produgao, pois, sendo o homem produto da natureza histérica e social,
produzida por meio do trabalho e dirigida pelas relacbes materiais de produgéo no
interior de determinada cultura, ndo precede sua existéncia, mas sim a produz,

sendo sujeito de sua propria histéria. Como bem diz Max (2008, p. 48),

[...] Do mesmo modo que ndo se julga o individuo pela ideia que de
si mesmo faz, tampouco se pode julgar uma tal época de
transformacdes pela consciéncia que ela tem de si mesma. E
preciso, ao contrario, explicar essa consciéncia pelas contradicbes
da vida material, pelo conflito que existe entre as forgcas produtivas
sociais e as relacdes de producao.

A metodologia empregada se pautou na pesquisa documental, bibliografica
e exploratéria. Para tanto, definiu-se como objeto de analise o curriculo do EMI da
RFEPCT, visto que o curriculo expressa a praxis educativa produzida por sujeitos
concretos, em circunstancias histérico-politicas determinadas.

Considerando o objeto escolhido para este estudo, foram utilizadas como
fonte de dados para a analise: os documentos oficiais referentes as politicas
educacionais designadas a EPT e ao EM; as diretrizes curriculares nacionais para
EPT de nivel médio; os documentos produzidos no ambito do Conselho Nacional
das Instituicbes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica (CONIF); os Projetos Pedagogicos de Cursos do EMI (PPCs). Desse
modo, realizou-se um estudo documental e bibliografico quanto a configuragao
histérica do curriculo da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM),
como possibilidade de compreender, na atualidade, os determinantes histéricos e
os condicionantes atuais.

No que se refere aos PPCs, o total de cursos de EMI ofertados pela
RFEPCT, no ano de 2024, era de 1.838 cursos. Diante desse universo de pesquisa
diversificado e abrangente, bem como da necessidade de uma delimitagao
metodoldgica que permitisse apreender o processo historico-social de constituicéo

das propostas pedagdgico-curriculares do EMI, de modo a garantir uma analise
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comparativa da estrutura curricular e pedagogica que o sustenta, optou-se por
concentrar a pesquisa em um unico curso do EMI ofertado pela RFEPCT: o curso
Técnico em Quimica integrado ao Ensino Médio, considerando-se os seguintes
critérios:

a) a constituicdo histérica do curso, visto que o Técnico em Quimica é um
curso historicamente consolidado no ambito da EPT, constituido por meio do
decreto 4.127 de 25 de fevereiro de 1942, com a fundagado da Escola Técnica de
Quimica do Rio de Janeiro, permitindo assim a reconstru¢ao histérica do processo
de constitui¢cao curricular do EMI ao longo do tempo;

b) a definicAo de um curso com carga horaria minima técnica e perfil
profissional de conclusdo comum de acordo com Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos (CNCT), de modo a assegurar confrontagdo dos dados entre distintas
propostas; e

c) a abrangéncia de oferta do curso na RFEPCT: de acordo com os dados
da Plataforma Nilo Pecanha, em 2024, a RFEPCT ofertava 77 cursos Técnicos em
Quimica integrados ao EM, distribuidos em 36 instituicbes de ensino, o que torna a
amostra representativa.

Considerando, ainda, que a pesquisa se debruga sobre o processo de
reestruturagao curricular do EMI, com amparo na premissa de que € necessario
apreender as contradigdes do objetivo de estudo na totalidade do processo
historico-social de constituicdo, estabeleceu-se como critério temporal para a
amostra as propostas pedagoégico-curriculares dos cursos Técnicos em Quimica
integrados ao EM cuja oferta era anterior a promulgacao da Lei n°® 13.415/17, o que
totaliza um universo de 58 cursos, 33 instituicbes de ensino, sendo dois Centros
Federais de Educagdo Tecnoldogica (CEFETs) e 31 Institutos Federais (IFs);
dessas instituicdes, quatro se localizam na regidao Centro-Oeste, 10 na regido
Nordeste, trés da regidao Norte, 10 na regiao Sudeste; seis na regiao Sul do pais.

Feito esse recorte temporal, operou-se o levantamento dos PPCs junto as
instituicdes, de modo que a amostra contemplasse o PPC de criacéo e as versdes
reformuladas de cada curso, com o proposito de fornecer subsidios para
compreender os movimentos impostos pelos dispositivos normativo-financeiros e
as determinagbes da atual contrarreforma. Cabe registrar que, dos 58 cursos

analisados, quatro possuiam apenas o PPC de criacdo, nado tendo realizado



29

nenhuma reformulagao até 2024. O levantamento dos PPCs se deu a partir dos
sites das instituigdes, resolugdes dos conselhos superiores ou camaras de ensino
e solicitagbes via e-mail. Dessa forma, procurou-se um resgate histérico das
propostas pedagogico-curriculares, com vistas a delinear se essas alteragbes
foram determinadas exclusivamente pelos condicionantes da contrarreforma ou
precedentes a ela. Nessa trajetoria, foram analisados 121 PPCs, criados e/ou
reformulados entre os anos 2008 a 2024.

Para compreender as contradi¢ées da totalidade do objeto de estudo na
interpretacdo do processo de reestruturagao curricular do EMI, procedeu-se, no
plano singular, a analise das propostas pedagogico-curriculares, as quais
expressam o movimento histérico-concreto de produgdo; no plano particular,
evidenciam-se os mecanismos de condicionamento orcamentario e os movimentos
de resisténcia da RFEPCT, que tensionam as propostas pedagdgico-curriculares e
que s6 podem ser compreendidos a partir do universal, do movimento mais amplo,
que condiciona e orienta as politicas educacionais da EPT aos interesses do
capital.

Tendo em vista os objetivos anteriormente descritos, o texto da tese foi
organizado em quatro sec¢des, incluindo esta introducédo - que situa a pesquisa,
apresenta o problema, os objetivos, o objeto de estudo, o referencial tedrico-
metodoldgico e a organizagao geral da tese.

Na segunda secgdo, investiga-se a constituicdo historica do curriculo da
EPTNM, em contraste com os determinantes sociais, politicos e econémicos. Essa
investigacdo, apesar de descrever a constituicdo histérica da RFEPCT, tema
abordado por diversos autores, como Cunha (2005), Kuenzer (1995; 2001) e
Ramos (2014), mostrou-se necessaria diante das lacunas identificadas na
produgao académica sobre o curriculo da EPTNM, sobretudo do curso Técnico em
Quimica, visto que, no ambito das producdes académicas, foram localizados
apenas dois estudos referentes ao tema (Nessralla, 2010; Pimentel, 2022), ambos
centrados na analise das legislagbes contemporaneas aos respectivos periodos de
elaboracao.

Diante da necessidade de historicizar a constituicdo do curriculo oficial da
EPTNM da rede federal, de modo a sustentar uma analise mais condizendo dos

elementos de permanéncia e continuidade que se apresentam na atualidade,
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recorreu-se ao resgate da legislagdo curricular da EPT, por meio das fontes
historicas disponiveis na Biblioteca Machado de Assis da Imprensa Nacional. Esse
processo de resgate e sistematizacdo demandou extenso tempo de pesquisa e
levantamento documental, o que contribuiu de forma original com campo de
estudos sobre o curriculo da EPTNM. Assim, além de uma contextualizacao
histérica da rede, essa secao fornece elementos originais no campo da histéria do
curriculo da EPTNM, em especial do curso Técnico em Quimica, evidenciando os
elementos de permanéncia e descontinuidades das tendéncias historicas do
curriculo do EMI.

Em suma, fundamentando-se na assertiva marxiana de que “os homens
fazem sua propria historia, mas ndo a fazem como querem; ndo a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam
diretamente, legadas e transmitidas pelo passado” (Marx, 1997, p. 21), concebe-se
que, para compreender o presente, é necessario entender as determinacdes
histéricas que o produzem. Para tanto, essa etapa investigativa subsidiou o
desenvolvimento do trabalho, por meio da contextualizagcao dos fatores que, ao
longo da historia, condicionaram as proposi¢cdes das politicas educacionais para a
EPTNM, possibilitando a compreensdo de como o curriculo do EMI se constituiu
historicamente, seus determinantes e suas adequagbes as exigéncias
socioecondmicas e politicas.

A terceira secdo é dedicada a problematizar os condicionantes da
contrarreforma do EM e suas determinagcdes no EMI. Para tanto, conduziu-se uma
andlise dos dispositivos legais da contrarreforma e seu tecido estrutural,
destacando suas determinag¢des no ambito da EPT. Além disso, buscou-se discutir
os movimentos de condicionamento e resisténcia estabelecidos no ambito da
RFEPCT, evidenciando como os parametros de distribuicdo orgcamentaria
determinam a reestruturacgéo curricular do EMI e o condicionamento das instituicoes
na adogdo dos preceitos da contrarreforma. Em seguida, para congregar a
problematizacdo e a analise desenvolvida no decorrer da secdo, apresenta-se o
levantamento das pesquisas realizadas no ambito da RFEPCT quanto ao processo
de reestruturacao curricular do EMI e as implicagdes da contrarreforma.

Na quarta e ultima secdo, apresenta-se a caracterizacdo do estudo,

destacando-se os procedimentos metodoldgicos e as fontes dos dados, seguidos
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da analise das propostas pedagoégico-curriculares dos cursos Técnicos em Quimica
Integrados ao Ensino Médio da RFEPCT. Assim busca-se apreender as
contradi¢cdes do objeto de estudo na totalidade do processo historico-social de sua
constituigdo, por meio do movimento de confrontagdo das mudangas ocorridas em
cada reformulacdo e sua relagcdo com os dispositivos normativos-financeiros,
evidenciando-se, objetivamente, os determinantes do processo de reestruturagao
do EMI.

Por fim, apresenta-se a conclusdo da pesquisa, articulando os objetivos
estabelecidos com a sintese da analise desenvolvida no percurso investigativo e

seus principais resultados.
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2 CONTEXTO HISTORICO DA EDUCAGAO PROFISSIONAL NO BRASIL E A
CONSTITUICAO DO CURRICULO

A educacgédo profissional no Brasil remonta ao periodo colonial, pela
transmissao de técnicas necessarias ao desenvolvimento da produg¢éo no local de
trabalho, caracterizada por uma instrugéo informal; sua estruturagao e organizagao
formal surgiram apenas no século XIX, com a instalagado do Colégio das Fabricas,
em 1809, seguido da instalagdo da Escola Industrial, estabelecida pela Sociedade
Auxiliadora da Industria Nacional (1825-1904) e a criacdo do Colégio Imperial Dom
Pedro Il, em 1837. Todavia, a institucionalizacdo da educacdo profissional
enquanto politica de Estado foi formalmente instituida em 1909, com a criagao das
Escolas de Aprendizes Artifices e a composicdo da RFEPCT.

A génese da educagao profissional brasileira carrega as marcas da
dualidade estrutural, de percursos dicotdmicos para dirigentes e dirigidos. Em cada
momento histérico, essa dualidade determinou a funcdo atribuida a instrugao
profissional, implicando em propostas pedagdgicas que se assinalassem por
modelos: modelador-correcional, racionalizacdo e integracdo. Da mesma forma,
essa dualidade também é determinante na organizagao e na formagao do campo
da histéria da Educacao profissional brasileira, na priorizacdo da tradigdo
historiografica de pesquisas sobre o ensino superior e 0 EM, em detrimento do
ensino profissional, o que revela a preocupacio predominantemente com o ensino
destinado as elites e ao trabalho intelectual (Cunha, 2000).

Contudo, o movimento de constituicao da educagao profissional no pais nao
pode ser concebido de forma estatica; ao contrario, a contextualizacdo de cada
periodo da educacao profissional apresenta determinantes socioecondmico-
politicos que condicionam as proposi¢des e a organizagao curricular que permeiam
sua origem, uma vez que os modelos pedagogicos e curriculares sao configurados
historicamente em resposta as transformag¢des do mundo do trabalho e da dindmica
social.

Diante do exposto, esta secido tem por objetivo historicizar a constituicdo da
RFEPCT e o curriculo oficial da EPTNM. Para tanto, a segcdo se estrutura por
periodos histéricos, abrangendo a criagao das Escolas de Aprendizes Artifices e o

estabelecimento da Rede, em 1909, até a institucionalizacdo da RFEPCT e a
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criagcao dos IFs, em 2008. O processo de elaboragédo do texto foi conduzido pelo
movimento de contextualizagcdo socioecondmico-politico de cada periodo,
articulando seus determinantes nas politicas educacionais designadas a EPTNM e

na constituicdo do curriculo oficial do curso Técnico em Quimica.

2.1 A CRIACAO DA REDE FEDERAL DE EDUCAGAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA: AS ESCOLAS DE APRENDIZES ARTIFICES

Apesar das iniciativas de educacgéo profissional desenvolvidas no periodo
colonial, assinaladas pelo atendimento aos jovens desafortunados, sua
institucionalizacdo como politica de Estado teve inicio apenas em 1909, com a
criacao de 19 Escolas de Aprendizes Artifices e o estabelecimento da Rede Federal
de Educacao Profissional, tendo como propdsito o atendimento das demandas de
um embrionario desenvolvimento técnico-industrial. Frente ao processo de
industrializagao interna do pais, o governo operou esforgos para a organizagao da
educacéao profissional, tendo como objetivo principal a preparagcdo de operarios

para as industrias recém-implantadas. Nas palavras de Cury (1982, p. 16),

Tais escolas, destinadas preferencialmente aos "desfavorecidos da
fortuna", eram de grau elementar e ofereciam cursos de seis anos
de duracao, dos quais os trés ultimos eram profissionalizantes. A
criacdo dessas escolas assinalara a instituicdo de um sistema
federal de ensino profissional, origem das escolas industriais e
técnicas do Ministério da Educacéo.

Inspiradas no modelo europeu de escolas técnicas, as Escolas de
Aprendizes Artifices se pautavam no ideal de educagao como instrumento de

progresso e desenvolvimento. De acordo com Cunha (2000),

Essas escolas formavam, desde a sua criacdo, todo um sistema
escolar, pois estavam submetidas a uma legislagdo que as
distinguia das demais instituicdes de Ensino Profissional mantidas
por particulares (fossem congregacdes religiosas ou sociedades
laicas), por governos estaduais, e diferenciavam-se até mesmo de
instituicbes mantidas pelo proprio governo federal. Em suma, as
escolas de aprendizes artifices tinham prédios préprios, curriculos
e metodologia préprios, alunos, condigdes de ingresso e destinagao
esperada dos egressos que as distinguiam das demais instituicoes
de ensino elementar (Cunha, 2000, p. 94).
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Além de ser fortemente motivada pelo discurso de atendimento as demandas
de um desenvolvimento técnico-industrial do pais, a politica educacional daquele
periodo também trazia em seu bojo a proposta de regeneragéo social, por meio da
qual a educacgao exerceria grande influéncia no condicionamento moral dos jovens
desafortunados, ja que os estudantes admitidos nas Escolas de Aprendizes
Artifices eram, majoritariamente, O6rfaos e desafortunados, oriundos do
lumpemproletariado, que enxergavam na escola uma forma de garantir os recursos

minimos para a subsisténcia. Na visao de Kuenzer (2007, p. 122),

Estas escolas, antes de pretender atender as demandas de um
desenvolvimento industrial praticamente inexistente, obedeciam a
uma finalidade moral de repressao: educar, pelo trabalho, os
orfaos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-os da rua. Assim, na
primeira vez que aparece a formacao profissional como politica
publica, ela o faz na perspectiva mobilizadora da formagao do
carater pelo trabalho.

As Escolas de Aprendizes de Artifices alcangaram seu apogeu na década
de 1920, refletindo o contexto de transformacdes sociais, econdmicas e politicas
que caracterizaram aquele periodo, fortemente marcado por uma politica
direcionada para a industrializagao do pais. A educacgao se encontrava na posigao
central das propostas de reformas, pois a falta de escolarizagdo do povo brasileiro
era o principal discurso que justificava o atraso do pais, o que contribuiu para a
consolidagcédo da educacgao profissional brasileira por meio da expansao de cursos.

Todavia, a expansao desses cursos se restringia a formacgao da forga de
trabalho adaptada as funcdes prescritas pela estrutura dependente, assinalando-
se pelo carater essencialmente artesanal e direcionado a atividades instrumentais,
refletindo o lugar ocupado pelo Brasil na divisao internacional do trabalho enquanto
pais dependente da economia mundial e fornecedor de matéria-prima.

Com efeito, essas escolas foram criadas com uma dupla fungao:
disciplinadora e industrialista, pois, além de fornecer qualificacdo para a industria
nascente, também almejavam disciplinar os trabalhadores a ordem politica vigente,
em oposicao as ideias anarco-sindicalistas trazidas pelos proletarios europeus. A

esse respeito, Cunha (2000, p. 94) relata que:
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Em 1909, o Brasil passava por um surto de industrializagao, quando
as greves de operarios foram ndo s6 numerosas, como articuladas,
umas categorias paralisando o trabalho em solidariedade a outras,
lideradas pelas correntes anarcossindicalistas. Neste contexto, o
ensino profissional foi visto pelas classes dirigentes como um
antidoto contra a ‘inoculacdo de ideias exéticas’ no proletariado
brasileiro pelos imigrantes estrangeiros, que constituiam boa parte
do operariado.

No que concerne ao curriculo dessas escolas, a instrugdo se pautava no
ensino técnico, de orientagdo estritamente instrumental. Como €& possivel de
constatar na denominada Consolidagdo dos Dispositivos Concernentes as Escolas
de Aprendizes Artifices, Portaria emitida em 1926 pelo ministro da Agricultura,
Industria e Comércio, que estabeleceu um curriculo comum para as oficinas
ofertadas em todas as Escolas de Aprendizes Artifices. Segundo Soares (1982, p.
67),

[...] o curriculo passava a ser de seis anos, distribuidos em dois
tipos de curso: O "curso de adaptacao" (trés anos), preparatorio
para os trés anos seguintes, o "curso técnico profissional". Nos dois
primeiros anos, enquanto eram alfabetizados, os alunos faziam
trabalhos de couro e tecidos; no terceiro, dedicavam-se aos
trabalhos manuais de madeira, chapa de metal e massa plastica;
nos trés ultimos anos, exercitavam-se em latoaria, serralheria, forja,
fundicdo, mecanica, trabalhos em madeira e artes graficas e
decorativas. Assim, os trés anos do curso de adaptacdo estavam
destinados a alfabetizacdo e aos trabalhos manuais; enquanto o
curso técnico, tendo como objetivo ministrar aos alunos a educagao
técnico-profissional, conferia-lhes as seguintes especializa¢des, de
acordo com a sec¢do escolhida: marceneiros, entalhadores ou
carpinteiros aos que se tivessem destinado ao setor de madeira;
funileiros, serralheiros-forjadores, mecéanicos ou fundidores
aqueles do grupo metal; impressores ou compositores aos das
artes graficas e modeladores ou estucadores aos que tivessem
preferido as artes decorativas.

Ressalta-se que, nesse periodo, as especializacbes do ensino técnico-
profissional nao abrangiam a area de Quimica. A formagao de profissionais dessa
area era destinada exclusivamente a técnicos de nivel superior, ofertada pelo
Instituto de Quimica, no Rio de Janeiro, criado em 1918. A oferta de curso técnico
na area de Quimica foi instituida somente em 1942, pela Escola Técnica de

Quimica do Rio de Janeiro.
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Conforme exposto, o curriculo desse periodo se caracterizava por uma
orientagao instrumental de promogao da disciplina, restringindo-se a praticas de
ensino e aprendizagem artesanais, com pequenas doses de formagao geral para
condicionamento e sociabilidade a ordem socioeconémica estabelecida, o que
reiterou a génese da educacgao profissional como instrumento de perpetuagao
ideoldgica e objeto de controle da classe dominante. Na concepgao de Kuenzer
(1995, p. 366),

[...] a formacgao de trabalhadores e cidadaos no Brasil constituiu-se
historicamente a partir da categoria dualidade estrutural, uma vez
que havia uma nitida demarcacao da trajetéria educacional dos que
iriam desempenhar as funcdes intelectuais ou instrumentais, em
uma sociedade cujo desenvolvimento das forgas produtivas
delimitava claramente a divisdo entre capital e trabalho traduzida
no taylorismo-fordismo — a ruptura entre as atividades de
planejamento e supervisdo ‘por um lado, e de execugao por outro
(Kuenzer, 1998, p. 366).

Apesar do apogeu alcangado na década de 1920, as Escolas de Aprendizes
Artifices entraram em decadéncia, até que o sistema foi totalmente reformulado em
1942. Isso se estabeleceu devido ao proprio processo de desenvolvimento
econdmico nacional, que, anteriormente, condicionava a educagao profissional a
medidas estritamente sociais, assistencialistas, com a finalidade de proporcionar
ocupacgéao aos desvalidos da sorte e da fortuna, uma vez que, segundo explica Cury
(1982, p. 17),

[...] durante a vigéncia do modelo agrario-exportador, existiu pouca
relagdo entre educacao e trabalho, no Pais. A estrutura econémica
nao exigia que a populacdo em geral fosse socializada via escola.
Os valores tradicionais eram adequados a vida rural e as relacbes
estabelecidas entre proprietarios de terra e trabalhadores. Apenas
no final do periodo, o ensino profissional, iniciado como assisténcia
as classes desfavorecidas, comecou a ser organizado de maneira
sistematica, em consonancia com as novas formas de socializacao,
exigidas pelas transformag¢des ocorridas no Pais, a partir da
primeira guerra mundial.

A partir das transformagdées econdmicas engendradas pelo capitalismo
associado e dependente, a formacéao dos trabalhadores se tornou uma necessidade
econbmica. As mudangas nos processos estruturais da organizagao da producéo,
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com predominio da organizagao cientifica do trabalho, determinaram a organizagao
do ensino profissional sob o viés da racionalidade técnica, exigindo um perfil
profissional distinto, no qual ndo cabiam mais as praticas de ensino e aprendizagem
artesanais e restritamente empiricas. Assim, configurou-se a gestagdo de uma
concepgao politico-pedagdgica direcionada a formacgéao profissional para atender
as demandas do mercado de trabalho, o que repercutiu, de forma hegeménica, nas

politicas educacionais do século XX.

2.2 A ERA VARGAS E A EDUCACAO PROFISSIONAL

O processo de industrializagdo, que comegou a configurar-se a partir da
década de 1930, impulsionou uma transformag¢ao econémica no pais. Desse modo,
o0 modelo econdmico agroexportador — com as contradigbes por ele geradas -,
incorporado ao capitalismo internacional que prevaleceu nos anos anteriores, foi
gradualmente substituido pela importacdo de produtos manufaturados locais. A
intervencao estatal na economia e o controle social implementados por meio do
programa de moderniza¢ao do governo, a partir de 1937, impulsionaram o processo
de industrializacdo do pais. Esse processo teve expressivos impactos na
configuracdo geografica do pais, resultando na rapida expansao das areas
urbanas, em um processo intenso de urbanizagéao.

Soma-se a isso a eclosédo da segunda guerra mundial, que colaborou com a
politica propulsora do governo Vargas - de viabilizagdo da industrializagao do pais,
ao fomentar a producéo industrial interna -, devido a retracdo da oferta externa e,
por outro lado, dificultou a importacdo de matérias-primas industriais, de
equipamentos e de pessoal qualificado para o trabalho na industria. Esse ultimo
fator determinou sobremaneira o incentivo a formagao de técnicos qualificados no
pais, o que colaborou com a constituicdo da politica do Ensino Técnico Industrial.

Nesse contexto, impulsionada pelo processo de industrializacao, a educagao
passou a se configurar como a principal estratégia para o fortalecimento e
desenvolvimento do Estado Nacional. Assim, em 1930, foi criado o Ministério da
Educacéo e de Saude Publica, com a missao higienista e moralista de edificar o

"trabalhador eficiente" e proteger a ordem social. Vale destacar que a politica
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educacional do governo provisoério se assinalou pela especializagao do aparelho de
Estado na matéria politica e ideoldgica.

Nessa direcao, foi promulgada a Constituicdo Federal de 1937, que reforgou
0s preceitos morais e coercitivos da formagao de trabalhadores para o cumprimento
dos deveres para com a economia € a defesa da Nacgdo, condicionado as
necessidades da expansao industrial. Além disso, a Constituicdo de 1937 reforgou
a dualidade estrutural, ao diferenciar, de forma explicita, que o ensino profissional
€ “destinado as classes menos favorecidas”. Ademais, conclamou como
responsabilidade dos sindicatos e das industrias o fomento a criagdo de Escolas de
Aprendizes para os trabalhadores e seus filhos, reguladas com auxilio do Estado.

A luz das necessidades de assegurar e consolidar as mudancas estruturais
promovidas pela divisdo social e técnica do trabalho organizada pelo padrao
taylorista/fordista, o governo varguista implementou trés importantes iniciativas na
regulamentagao e organizagao do Ensino Industrial.

A primeira agdo governamental, e a mais abrangente, foi a instituicdo de uma
reforma no ensino. Essa reforma, denominada Reforma Capanema, congregou a
promulgacdo de diversos dispositivos legais', estabelecidos de acordo com os
niveis e ramos de ensino, resultando nas Leis Organicas do Ensino. A marcante
distincao entre os niveis e vertentes de ensino estabelecidos pela Reforma
Capanema se complementou com a segunda agao do governo, ao criar 0 Servigo
Nacional de Aprendizagem dos Industriarios (SENAI), em 1942, e o Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), em 1946, que tinham como
finalidade a capacitacdo de trabalhadores aprendizes. A terceira iniciativa do
governo para atender as demandas do setor produtivo do pais se estabeleceu pela
transformacao das Escolas Federais de Aprendizes Artifices, criadas em 1909, em
Escolas Industriais ou Escolas Técnicas, por meio do Decreto n°® 4.127, de 25 de
fevereiro de 1942, o qual instituiu a organizacdo da rede federal de
estabelecimentos de ensino industrial. Ciavatta e Silveira (2010) relatam que, por

meio desse Decreto:

' A Reforma Capanema; o conjunto de Leis Organicas implementadas durante a gestao do Ministro
Gustavo Capanema (Decreto-Lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942, que organizou o ensino
industrial; Decreto-Lei n® 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que instituiu o SENAI; Decreto-Lei n°
4.244, de 9 de abril de 1942).
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[...] ficavam instituidas a Escola Técnica Nacional e a Escola
Técnica de Quimica, no atual Estado da Guanabara, e mais as
seguintes: Escola Técnica de Manaus, Escola Técnica de Séo Luiz,
Escola Técnica de Niteroi, Escola Técnica de Sao Paulo, Escola
Técnica de Curitiba, Escola Técnica de Pelotas, que so6 foi
inaugurada a 11 de outubro de 1943, Escola Técnica de Belo
Horizonte e Escola Técnica de Goiania (Ciavatta; Silveira, 2010, p.
110).

A distingdo entre Escolas Industriais e Escolas Técnicas se estabelecia pelo
nivel do ciclo de oferta dos estabelecimentos de ensino. Se a instituicao ofertava
apenas o 1° ciclo do ensino industrial, era caracterizada como “Escola Industrial’;
se ofertava os 1° e 0 2° ciclo, era classificada como “Escola Técnica”.

Ao verificar a organizacdo da rede federal dos estabelecimentos de ensino
industrial nesse periodo, Nina Silva (2019) identifica a predominancia das Escolas
Técnicas nas regides Sudeste e Sul, enquanto na regidao Nordeste ha ascendéncia
das Escolas Industriais. De acordo com a autora, essa disposi¢ao tem relagdo com
o processo de industrializagédo do pais, que, ao longo do século XX, se concentrava
primordialmente na regido Sudeste, enquanto nas demais regides esse
desenvolvimento era incipiente.

Do mesmo modo, a caracterizacdo da denominagao dessas instituicdes
seguia a organizagao estabelecida pela Lei Organica do Ensino Industrial (Decreto-
Lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942). No inicio da década de 1940, o ensino
profissional no pais se configurava de forma heterogénea, coexistindo uma
diversidade de propostas no ambito dos sindicatos, das forgcas armadas, das
entidades privadas, além das iniciativas publicas. Diante dessa diversidade de
oferta e com o propésito de unificar e padronizar as diretrizes do ensino industrial
no pais, o governo estabeleceu, em 1942, a Lei Organica do Ensino Industrial.

Conforme a analise de Cunha (2005),

A “lei” organica do ensino industrial (Decreto-lei n.4.073, de 30 de
janeiro de 1942) trouxe, como principal inovagao, o deslocamento
de todo o ensino profissional para o grau médio. O ensino primario
passou a ter, entdo, conteudo exclusivamente geral. O
deslocamento do ensino profissional para o grau médio tinha a
funcdo principal de permitir que a propria escola primaria
selecionasse os alunos mais “educaveis”. As escolas de aprendizes
artifices, de antes da “lei” organica, recrutavam os alunos
provavelmente menos “educaveis” em virtude de sua origem
social/cultural. Depois dessa “lei”, mesmo que o ensino industrial
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recrutasse os piores dentre os concluintes do ensino primario, era
de se esperar que seu rendimento fosse significativamente superior
ao dos “desvalidos” da situagao anterior. Essa medida era possivel
gracas ao crescimento da rede de escolas primarias, mantidas
principalmente pelos estados e pelos municipios (Cunha, 2005, p.
712).

A elevacao do ensino profissional para o grau médio determinou a formagéao
primaria: o ensino primario passou a ser destinado a todas as criangas de sete a
12 anos (Decreto-Lei n° 8.529, de 2 de janeiro de 1946), com duragao de quatro
ou/a cinco anos, passando a ter conteudos gerais no nivel de instrugdo para o
ingresso no nivel médio; ja o nivel médio, destinado aos jovens com idade superior
a 12 anos, era composto de dois ciclos: o primeiro com duragao de quatro anos e
0 segundo com duracgao de trés anos, podendo ter mais um ano de estagio no caso
dos cursos técnicos.

A partir da promulgacéo das Leis Organicas, implementadas na gestao do
ministro Gustavo Capanema, o ensino de nivel médio passou a compreender cinco
ramos: 1) o ensino secundario: com a finalidade de formar a elite dirigente pelo
préprio ensino ministrado e pela preparagao para o superior; 2) o ensino agricola,
para o setor primario; 3) o ensino industrial, para o setor secundario; 4) o ensino
comercial, para o setor terciario; 5) o ensino normal, para a formagdo de
professores para o ensino primario. O objetivo desses ramos profissionais era
formar a forga de trabalho para o desempenho de fung¢des especificas nos setores
da produgao e da administragao burocratica. Cada ramo de ensino compreendia
dois ciclos, sendo o primeiro ciclo propedéutico ao segundo (Cunha, 2005).

O primeiro ciclo do ensino secundario, conhecido como ginasio, servia como
preparagao para o respectivo segundo ciclo, o colégio, além de ser pré-requisito
para os segundos ciclos dos outros ramos. No entanto, essa progressdo nao se
aplicava aos primeiros ciclos dos ramos profissionais, os quais preparavam
exclusivamente para seus respectivos segundos ciclos (Cunha, 2005). A Figura 1
representa a configuragdo da estrutura educacional estabelecida pelas “leis

organicas” e a articulagao entre os niveis de ensino:



Figura 1

- Estrutura educacional estabelecida
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Fonte: Elaborado pela autora, com base em Cunha (2005) e nas leis organicas.

Conforme demonstrado na Figura 1, o conjunto de Leis Organicas definiu a

estrutura educacional e a articulagao entre os ramos de ensino. No que se refere

ao Ensino Médio, sua organizacao assinala trés fungbes: a propedéutica, a

profissional e a formativa. Para Romanelli (1988, p.156),

Apesar dos aspectos positivos evidentes na organizacdo desse
ensino técnico profissional, algumas falhas se faziam notar na
legislacdo. A primeira e talvez a mais importante delas se refere a
falta de flexibilidade entre os varios ramos do ensino profissional e
entre esses o0 ensino secundario. Essa falta de flexibilidade tragava
o destino do aluno no ato mesmo do seu ingresso na 12 série do
ciclo basico. A menos que ele abandonasse completamente os
estudos a meio caminho, se quisesse reorientar sua escolha
deveria interromper o curso que estivesse fazendo e recomecar
noutro ramo sem ter a chance de ver seus estudos aproveitados
nessa transferéncia.

Importa reconhecer que a elevagéo do ensino industrial para o grau médio,

em paralelo ao ensino secundario, alargou o horizonte de possibilidades de os



42

estudantes ingressarem em escolas superiores diretamente relacionadas com os
cursos industriais, o que até entdo era reservado apenas a elite, que, geralmente,
tinha acesso as escolas secundarias e o direito de ingressar nos estudos
superiores. Segundo Ciavatta e Silveira (2010, p. 108), “no dominio do ensino
industrial passava, assim, a imperar uma nova filosofia, uma outra concepg¢ao, mais
ampla, mais democratica, mais consentanea com a realidade da época”. Todavia,
a Lei Organica do Ensino Industrial também reforgou a tradicdo estabelecida do
ensino secundario propedéutico para o ensino superior, em detrimento de um
ensino profissional restrito em termos da configuragcéo produtiva e ocupacional. De
acordo com Cunha (2005, p. 812),

Esta divisao néo correspondia a classica distingdo entre o trabalho
manual e o trabalho intelectual. A categoria trabalho intelectual
abrangia tanto o ensino secundario e o superior quanto o 2° ciclo
dos ramos profissionais, que se destinavam a formar técnicos
industriais, agricolas e comerciais. Apenas o 1° ciclo dos ramos
profissionais estava destinado a formar propriamente trabalhadores
manuais; para eles estavam destinados os jovens oriundos das
“classes menos favorecidas” de que falava a Constituicao de 1937.
O ensino normal estava colocado também no lado do trabalho
intelectual, destinando-se a formar nido s6 trabalhadores para o
proprio aparelho de ensino como, também, as reprodutoras
bioldgicas e culturais das elites dirigentes. Embora o 2° ciclo dos
ramos profissionais estivesse, como o ramo secundario, do lado do
trabalho intelectual, ele oferecia um ensino de segunda classe,
excetuando-se algumas escolas/turnos do ensino normal. Assim, é
possivel que as massas nas quais as “individualidades condutoras”
devessem infundir as “concepcbes e atitudes espirituais” de que
seriam portadoras fossem constituidas pelos alunos de todos os
ramos profissionais de 1° e 2° ciclos, com aquela ressalva.

Do ponto de vista organizacional, o curriculo dos cursos técnicos industriais
tinha sua composicao com disciplinas de duas ordens: disciplinas de cultura geral
e disciplinas de cultura técnica, além do estagio para alguns cursos, como no caso
do curso de Quimica Industrial. No entanto, a propria configuragéo do curriculo dos
cursos técnicos industriais expressa um “ensino de segunda classe", pois, mesmo
havendo a previsdo de disciplinas relacionadas a cultura geral, com viés mais
propedéutico, a distribuicao curricular era inferior as disciplinas de ordem técnica,
conforme demonstrado no Quadro 1, com a representacao da distribuicao do tempo

dos trabalhos escolares no ensino técnico em Quimica Industrial:
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Quadro 1 - Numeros de aulas ou exercicios escolares semanais do curso técnico em quimica
industrial (1943)

Seriagao

1° Série

2° Série

3° Série

4° Série

Cultura Geral

Portugués

Inglés ou francés

Matematica

Fisica

Quimica (os alunos do curso de quimica industrial
nao receberdo o ensino da disciplina de quimica)

O Wi |IN|Ww

Histéria Natural

Histdria Universal

Geografia Geral

Total de aulas de cultura geral

13

Cultura Técnica

Higiene Industrial

Organizagéo do Trabalho

Contabilidade Industrial

Desenho técnico

Quimica geral e nogdes de fisico-quimica

Quimica inorganica

Quimica analitica quantitativa.

XX | XX

Complementos de matematica

Fisica instrumental

Maquinas primarias

XIX|X[X|X[X[|X|N

Quimica organica

Eletrotécnica aplicada

Tecnologia quimica inorganica

Tecnologia quimica organica

XXX |X|X[|X]|X

Tecnologia quimica especializada

Total de aulas de cultura técnica

24

27

36
(por 5
meses)

Estagio técnico em quimica industrial

Praticas Educativas

Educacgao Fisica

3

Canto orfebnico

1

Total de Praticas Educativas

4

4

4

Total de aulas semanais

41

41

41

36

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da Portaria Ministerial n° 162, de 1° de margo de 1943 e da

Portaria Ministerial n® 169, de 13 de margo de 1943.
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Para Kuenzer (2001), a composi¢cao do curriculo para o ensino técnico-
profissional ndo representava os conhecimentos necessarios para o ingresso no
ensino superior, ao passo que eram desarticulados do conhecimento emancipador.

Na estrutura curricular prevista para o ensino técnico em Quimica Industrial,
observa-se a convergéncia de conhecimentos propedéuticos e técnicos de mesmo
nivel. Contudo, os curriculos dos cursos profissionais ndo se desvincularam das
demandas do setor produtivo, prevalecendo os conteudos da area técnica e até
mesmo a subordinagdo de conhecimentos de cultura geral a cultura técnica, como
€ o caso das disciplinas de “Complementos de Matematica” e “Fisica Instrumental”.

Ao se analisar o curriculo previsto para o ensino secundario, o dualismo se
torna explicito, mantendo a caracteristica historicamente consagrada de um curso
preparatoério para o ingresso no ensino superior, de formagéo das elites condutoras

do pais. O Quadro 2 apresenta a estrutura curricular do ensino secundario colegial:

Quadro 2 - Estrutura do curriculo do ensino secundario colegial (classico e cientifico)
SECUNDARIO COLEGIAL CLASSICO CIENTIFICO
Seriacao ° 2° 3° 1° 2° 3°
Portugués X X X X
Latim X
Grego X
Francés
Inglés
Espanhol
Matematica
Fisica
Quimica
Biologia
Histéria Geral X X X
Historia do Brasil X X
Geografia Geral X X X X
Geografia do Brasil X X
Filosofia X
Desenho X X
30 30

—_

x

x

XX XX [ XX |X

XX XX [X X[ X [X

XX XX [X|X

X [ X [X | X
XX [X | X

XX [ X | X | X

x

Total de aulas semanais

Fonte: Elaborado pela autora, a partir do Decreto Lei n® 4.244/1942.

O curso colegial (tanto o classico como o cientifico) se caracterizava por uma
solida formacao humanistica, alternando o estudo de letras e o estudo de ciéncias.
Do mesmo modo, a presencga de disciplinas como Historia e Geografia do Brasil

acentuava a busca pela formagdo de um espirito nacionalista, para elevar a
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“consciéncia patridtica”, discurso presente na conjuntura politico-econémica da
época.

Ao comparar os conteudos, métodos e materiais do programa de Matematica
destinado ao Ensino Técnico, Maciel (2018) constatou que esses aspectos eram
diferentes daqueles destinados ao ensino de Matematica no colegial; logo, a
Matematica se consolidou como uma disciplina diferente daquela preconizada para
o colegial.

Constata-se que o projeto educacional do Estado Novo se voltou para o
ensino profissional pautado nas ideias industrialistas desenvolvimentistas,
possibilitando a implantacado dos cursos técnicos profissionais, que, ao viabilizar a
continuacdo dos estudos em cursos superiores em areas correlatas, promoveu a
modificagdo gradual do perfil social do alunado, com crescente participagdo dos
extratos da classe média.

Apos a promulgacao das Leis Organicas, o ensino profissional passou a
ofertar cursos de formagao de duragcao semelhante ao ensino secundario, fator
determinante para que a camada da populacdo que dispunha de condicdes
financeiras permanecesse, até a conclusao do curso, no sistema escolar “oficial”
do ensino profissional. Para a populagao que tinha urgéncia em se preparar para o
exercicio de um oficio, com vistas a imediata insergdo no mundo do trabalho, os
cursos rapidos de aprendizagem de ensino profissional, em maioria mantidos pelo
sistema “paralelo” do SENAI e do SENAC, eram a opgéao viavel. Romanelli (1988)

explica que:

[...] as escolas de aprendizagem acabaram por transformar-se, ao
lado das escolas primarias, em escolas das camadas populares.
Como aquelas passaram a ser, na sua maioria, mantidas pelo
Senai e pelo Senac e, portanto, ligadas ao chamado sistema
“paralelo” de ensino profissional e, como o ensino profissional oficial
tinha uma matricula sensivelmente inferior a do sistema paralelo,
tornou-se evidente que o sistema oficial de ensino, em seus ramos
secundario e superior, continuou sendo o sistema das elites, ou, ao
menos, das classes médias e altas, enquanto o sistema “paralelo”
de ensino profissional, ao lado das escolas primarias, passou a ser
mais acentuadamente o sistema educacional das camadas
populares (Romanelli, 1988, p. 169).

Desse modo, opera-se a expansao educacional para as elites e classe

média e contingencia-se o0 ensino das camadas populares a um sistema paralelo,
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resultando na manutencdo da dualidade educacional: um ensino destinado a
formacao das “elites condutoras” e o outro “as massas a serem conduzidas” - o
ensino técnico-profissional. A esse respeito, Kuenzer (2007, p. 28-29) considera

que:

A dualidade estrutural, portanto, configura-se como a grande
categoria explicativa da constituigdo do Ensino Médio e profissional
no Brasil, legitimando a existéncia de dois caminhos bem
diferenciados a partir das fungdes essenciais do mundo da
producao econdémica: um, para os que serdo preparados pela
escola para exercer suas fun¢des de dirigentes; outro, para os que,
com poucos anos de escolaridade, serao preparados para o mundo
do trabalho em cursos especificos de formacgao profissional, na
rede publica ou privada.

Assim, por ndo estabelecerem diretrizes gerais a todos os ramos e niveis de
ensino, as Leis Organicas fortaleceram a dualidade presente na educacao brasileira
na diferenciagdo da educacao de “dirigentes” e “dirigidos”.

Mesmo apds a queda de Getulio Vargas, em 1945, o projeto educacional do
Estado Novo ndo foi descontinuado?. Apenas o que tange aos aspectos da
legislacao estadonovista do ensino foram revogados, tais como os dispositivos que
tratavam da instrugcao pré-militar nas escolas e da educagao moral e civica. O
projeto educacional varguista, como um todo, resistiu por 16 anos as diferentes
correntes de opinidao dos educadores liberais, que defendiam uma lei de diretrizes
e bases da educagao nacional e uma escola secundaria unificada (Cunha, 2005).

Diante do exposto, pode-se concluir que o periodo em questao foi marcado
pelo declinio das oligarquias cafeeiras e pela transicdo do modelo capitalista
agrario-exportador para um modelo urbano-industrial dependente, intensificado na
década de 1950. Nesse contexto, a educacéo profissional ganhou destaque como
principal via para a formagao do quadro técnico-profissional necessario a industria
emergente. Para tanto, a concepgao assistencialista - que marcou as primeiras
iniciativas formais da educacao profissional - cedeu espago a profissionalizagao

voltada para o desenvolvimento econdémico-industrial. Sem abandonar as

2 Em 1946, foram promulgadas quatro Leis Orgéanicas como parte da Reforma Capanema: a)
Decreto n° 8.529, de 2 de janeiro de 1946, Lei Organica do Ensino Primario; b) Decreto-Lei n° 8.530,
de 2 de janeiro de 1946, Lei Orgénica do Ensino Normal; c) Decreto-Lei n® 8.621, de 10 de janeiro
de 1946, que criou o Servigco Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC); d) Decreto-Lei n°
9.613, de 20 de agosto de 1946, Lei Organica do Ensino Agricola.
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caracteristicas do dualismo educacional, as agbes governamentais enfatizaram
uma formacgédo profissional destinada aos jovens da classe trabalhadora,
frequentemente através de parcerias entre o Estado e a industria, enquanto
propiciavam uma formagao propedéutica para a elite dirigente do pais, visando a
continuidade no ensino superior.

Nesse contexto, o curriculo dos cursos técnicos profissionais se destacou
pela énfase em conteudos técnicos e praticas educativas que buscavam fortalecer
o "espirito nacionalista" da época, de modo que as orientagdes curriculares eram
constituidas por determinagdes padronizadas e centralizadas, com pouca

autonomia das instituicées de ensino.

2.3 A EDUCAGAO PROFISSIONAL NA SEGUNDA REPUBLICA (1945-1964)

Diante da pressao dos movimentos pela redemocratizagao do pais, o Estado
Novo chegou ao fim em 1945. A partir dai, inaugurou-se o periodo denominado
Segunda Republica, que tem como um dos principais propulsores a mudanga
econdmica, pela abertura ao capital externo e a intensificacdo do processo de
industrializagao.

Apesar de o governo varguista ter impulsionado o processo de
industrializacdo e o fortalecimento da economia interna do pais por meio da
intervencdo direta do Estado, isso ndo resultou em uma mudanga econémica
estrutural. Somente a partir da Segunda Republica, com a abertura ao capital
estrangeiro, intensificou-se o processo de integralizacdo do pais a economia
mundial, resultando em uma série de transformacdes econémicas estruturais.

No contexto politico, a abertura politico-partidaria fomentou a criagao de
novos partidos e a realizagdo de novas eleigcdes presidenciais, ainda em 1945,
resultando na escolha de Eurico Gaspar Dutra. Todavia, a consolidagdo do
processo de redemocratizagao do pais formalizou-se com a promulgagédo da nova
Constituicao Federal, em 1946.

A nova Constituicao, inspirada nos preceitos dos Pioneiros da Educacéao
Nova, resgatou alguns dos dispositivos presentes na Constituicao de 1934, dentre
eles o direito a educagao. Assim, no texto da Lei, o ensino primario se tornou

obrigatério e gratuito, sendo obrigacdo do Estado fomenta-lo; para isso, foram
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estabelecidos os percentuais minimos de recursos que deveriam ser investidos
pela Unido, estados e municipios, por meio da arrecadagao de impostos.

Quanto a educacgao profissional, a Constituicdo de 1946 nao fez mencgao
explicita e apenas reafirmou as disposicbes da Reforma Capanema no que se
refere a responsabilidade das empresas na capacitacdo dos trabalhadores
menores. Nao houve modificagdo do sistema corporativista erigido pelo projeto
varguista, nem mesmo a alteragao das formas de interpenetragao entre o publico e
o privado, ja que o Estado continuou a ser o parceiro direto do setor empresarial.
Para Cunha (2005, p. 2584),

O sistema educacional dirigido pelo Estado Novo nao foi destruido,
continuando em vigor todos os decretos, decretos-leis, portarias e
outros instrumentos normativos. Mas, a reabertura do Congresso
Nacional e as praticas eleitorais vigentes fizeram com que fossem
elaboradas leis que, gradativamente, iam modificando aquele
sistema.

As transformacgdes econdmicas que se consolidaram na década de 1950,
marcada pelo forte crescimento do capital industrial, exigiam um novo modelo de
formacgdo dos trabalhadores, visto que que a rigidez das Leis Organicas, seus
curriculos e estrutura educacional ndo mais respondiam aos novos processos de
organizacédo da producdo. Além disso, o processo de redemocratizacao do pais,
amparado no ideario liberal de universalizagdo da educagéo publica e gratuita,
reacendeu as aspiragdes do Manifesto dos Educadores, ensejando pela ruptura da
dualidade educacional cristalizada pelas Leis Organicas.

Nesse contexto, na década de 1950, foram implementadas as Leis de
Equivaléncia do Ensino. A primeira delas, a Lei n° 1.076/1950, possibilitou que os
egressos do 1° ciclo dos cursos industrial, comercial e agricola pudessem se
matricular no curso classico cientifico do ramo secundario (2° ciclo), condicionados
a aprovacado nos “‘exames de complementagcao” das matérias ndo estudadas
naqueles cursos3. Além desse dispositivo, a Lei n° 1.076/1950 assegurou aos

diplomados nos cursos técnicos comerciais a candidatura a qualquer curso de nivel

3 Apesar da previsdo de equivaléncia para os mencionados cursos do 1° ciclo do EM, os concluintes
do 1° ciclo do Ensino Normal ainda estavam restritos a candidatura apenas no 2° ciclo do mesmo
ramo.
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superior, sem condicionar aos cursos diretamente relacionados ao curso técnico de
origem (Brasil, 1950).

No curso das mudangas na organizagao educacional por via da equivaléncia
do ensino, em 12 de margo de 1953, foi promulgada a Lei n°1.821/53, que fomentou
a ampliagcao da equivaléncia entre diversos cursos de grau médio para efeito de
matricula no ciclo colegial, contemplando os egressos do 1° ciclo do ensino normal
e dos cursos de formagao de oficiais das policias militares (n&o contemplados na
Lei anterior). A referida Lei também permitiu aos concluintes do 2° ciclo dos cursos
industrial, agricola e normal a candidatura a qualquer curso de nivel superior, a
partir dos exames vestibulares.

Apesar de apontar como desejavel a equivaléncia irrestrita, a Lei ainda
manteve determinadas restri¢des, exigindo dos candidatos ndo habilitados no curso
ginasial exames das disciplinas necessarias para completar o curso secundario.
Soma-se a isso a expedi¢cao do Decreto n° 34.330, de 21 de outubro de 1953, que
regulamentou os dispositivos da Lei, estabelecendo os cursos superiores para os
quais os egressos dos cursos profissionais poderiam prestar vestibular, prevendo
que os concluintes das escolas técnicas poderiam se inscrever em exames

vestibulares ou concursos de habilitagao:

a) aos cursos de Faculdade de Ciéncias Econdmicas, aos de
Faculdade de Direito, aos de Geografia e Histéria, e Ciéncias
Sociais de Faculdade de Filosofia, e de Jornalismo, os candidatos
que houverem concluido os cursos técnicos de ensino comercial,
com duragao minima de trés anos;

b) as Escolas de Engenharia, de Quimica Industrial e de Arquitetura
e aos cursos de Matematica, Fisica, Quimica e Desenho de
Faculdade de Filosofia, os candidatos que houverem concluido os
cursos técnicos de ensino industrial;

c) as Escolas de Engenharia, de Agronomia e Veterinaria e aos
cursos de Fisica, Quimica, Histéria Natural e Ciéncias Naturais de
Faculdade de Filosofia, os candidatos que houverem concluido os
cursos técnicos de ensino agricola;

d) aos cursos de Pedagogia, Letras Néo-Latinas, Letras Anglo-
Germanicas e Pedagogia de Faculdade de Filosofia, os candidatos
que houverem concluido o segundo ciclo do curso normal, nos
térmos da Lei numero 1.759, de 12 de dezembro de 1952;

e) aos cursos de Faculdade de Direito e aos de Filosofia, Letras
Classicas, Letras Neéo-Latinas, Letras anglo-Germénicas e
Pedagogia de Faculdade de Filosofia, os candidatos que houverem
concluido curso de Seminario com a duragao minima de sete anos;
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f) a secdo de Pedagogia de Faculdade de Filosofia, os candidatos
que houverem concluido o curso pedagdgico, além do curso
técnico, ambos de ensino industrial (Brasil, 1953).

Apesar da indicagao dos cursos superiores direcionados aos egressos dos
cursos técnicos, abriu-se a prerrogativa de matricula em qualquer curso superior, a
partir da submissdo aos exames de adaptagdo nas disciplinas de Latim, Grego,
Francés, Histéria Natural, Histéria Geral e do Brasil, Geografia Geral e do Brasil,

Matematica, Fisica, Quimica, Desenho e Filosofia. Para Fonseca (1986, p. 114),

[..] a Lei da Equivaléncia e sua consequente regulamentagéo
vieram dar ainda mais amplas oportunidades aos estudantes do
ensino industrial, permitindo-lhes tomar na vida a direcdo que
melhor lhes aprouvesse. Era a coroacao das ideias democraticas
da educacao: igual oportunidade para todos.

No que tange as Leis de Equivaléncia do Ensino, Cunha (2005) considera
que sua introducao desempenhou um papel crucial na transformacao dos cursos
basicos industriais, uma vez que esses cursos passaram a incorporar
progressivamente um conteudo mais geral, de ordem propedéutica, afastando-se
gradativamente do enfoque restritamente profissional. Tal processo, de acordo com
o autor, contribuiu significativamente para o declinio e extingdo desses cursos até
o final da década de 1950. Ademais, a imposi¢ao de requisitos adicionais, como os
"exames de complementagao" resultantes da aplicagao das Leis de Equivaléncia,
fomentou uma presséo por parte dos estudantes do 1° ciclo dos cursos profissionais
pela inclusdo de todas as disciplinas do ginasio, de modo a isenta-los da obrigagao
de realizar tais exames.

No final da década de 1950, as demandas educacionais se solidificaram
frente ao crescente processo de urbanizacao e industrializagdo. Em consonancia
ao discurso desenvolvimentista de Juscelino Kubitschek, uma reforma educacional
do ensino técnico passou a ser aclamada como forma de atendimento a expansao
industrial. Nesse contexto, foi promulgada a terceira Lei de Equivaléncia do Ensino:
a Lei n° 3.552, de 16 de fevereiro de 1959%. Além de estabelecer mudancas

curriculares, administrativas e pedagogicas com foco na organizagdo das escolas

4 Decreto n° 47.038, de 16 de outubro de 1959 - regulamentou os dispositivos da referida Lei.
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industriais, essa Lei transformou em autarquias as Escolas Técnicas Federais
(ETF) vinculadas ao MEC. A partir de entdo, as ETF passaram a gozar de
autonomia financeira, didatica e administrativa.

Para Cunha (2005), a autonomia® proporcionada as ETF impactou
diretamente na melhoria da qualidade dos cursos, na elevagao das matriculas, no
melhor uso dos recursos financeiros e no maior dialogo com as necessidades locais
e regionais. A esse conjunto de fatores soma-se a autonomia do Conselho de
Professores na elaboragdo do curriculo escolar, condicionado ao minimo
estabelecido pela Diretoria de Ensino Industrial (DEI).

Ao analisar o projeto de formagao dos cursos da ETF do Parana, Amorim
(2004) esclarece que, a partir da Lei n°® 3.552/59, o curriculo dos cursos de nivel
técnico se constituiu por disciplinas de cultura geral, como Portugués, Matematica,
Inglés, Histdria, Fisica, Quimica e Administragao Industrial, com predominancia nos
primeiros anos de formagao e por disciplinas de ordem técnica, especificas a cada
habilitagdo profissional, escalonadas de forma gradativa, com carga horaria
reduzida no inicio do curso, mas aumentando nos anos finais. Além disso, havia
disciplinas comuns entre os distintos cursos, como Desenho Técnico, Educagao
Fisica, Pratica Profissional e Estagio Profissional, sendo este ultimo realizado no 4°
ano.

A referida Lei também promoveu mudangas em relacdo ao curriculo e a
oferta do curso basico industrial - anteriormente voltado para o ensino de um oficio
com aprofundamento em uma formacao profissional, de acordo com as Leis
Orgéanicas -, 0 qual passou a assumir caracteristicas de um curso secundario do 1°
ciclo de educagdo geral, com orientagdo técnica restritamente relacionada a
sondagem de aptiddées. Desse modo, o curso basico industrial deixou de ter sua
terminalidade profissional, passando essa formagao profissional para o 2° ciclo. Em
sintese, a partir da Lei, o ensino industrial basico (1° ciclo) passou a ter finalidade
propedéutica, com ampliagdo dos fundamentos de cultura geral e sondagem
profissional para o ensino industrial técnico (2° ciclo).

A reforma do ensino industrial também possibilitou a ampliacdo da duracao

dos cursos técnicos de trés anos ou mais para quatro anos ou mais. Os cursos

5 Apesar desses avangos e da autonomia prevista, a DEI ainda estabelecia um papel decisério na
proposi¢cao orgamentaria e na fixagao de curriculos minimos.
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técnicos assegurariam a formacéao de trabalhadores intermediarios para a industria,
a fim de desempenharem fungdes de assisténcia imediata a engenheiros e/ou
administradores ou para exercerem profissbes que exigissem aptiddes técnicas
especificas. Outrossim, os cursos técnicos deveriam se adaptar a realidade da
industria local e regional, para atender as demandas econbmicas e o avango
tecnolégico. Outro aspecto regulamentado foi o tempo de dedicagédo dos alunos,
que podia variar entre 33 e 44 horas semanais, de acordo com as exigéncias do
curso e do mercado de trabalho regional (Brasil, 1959a).

Ainda que as Leis de Equivaléncia do Ensino tenham sinalizado em diregéo
a uma equiparagéao entre os dois sistemas, a plena equivaléncia entre os cursos do
mesmo nivel, sem a necessidade dos exames de complementagdo, so foi
concretizada em 1961, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) - Lei Federal n°® 4.024/61.

A LDBEN, prevista na Constituicao de 1946, levou 13 anos para ser
aprovada, devido a batalhas ideologicas travadas entre distintos projetos
educacionais. O periodo entre a promulgacéo da Constituicdo de 1946 e o envio do
projeto da LDBEN, em 1948, revela-se como "um dos periodos mais fecundos da
luta ideologica em torno dos problemas da educagao" (Romanelli, 1988, p. 174). Na
esteira dessa luta, tencionam-se dois projetos societarios em disputa: de um lado,
o projeto de uma educagao publica, laica e gratuita, em que o Estado deve exercer
um papel central na oferta educacional; de outro, um projeto educacional concebido
pela esfera privada, que entende a educagao como uma questao essencialmente
de responsabilidade familiar e particular.

Encaminhado ao Congresso Nacional em 29 de outubro de 1948, pelo entédo
ministro da Educagao, Clemente Mariani, o projeto da LDBEN se fundamentava em
uma tendéncia descentralizadora do sistema educacional. No Congresso, o projeto
foi distribuido as comissées de Educacao e Cultura, tendo como relator Eurico
Salles; em 8 de dezembro de 1948, foi remetido ao Senado, para apreciagao, tendo
como relator o deputado Gustavo Capanema. Em 14 de julho de 1949, em um longo
e erudito Parecer, fundamentando-se na concepg¢ao descentralizadora dos
“sistemas de ensino”, Capanema considerou o projeto como contrario ao espirito e
a letra da Constituicdo, visto que, ao criar os sistemas estaduais de educacéo,

limitava o papel do governo central, concluindo que o projeto deveria ser refundido
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ou emendado; como consequéncia desse Parecer, o projeto foi arquivado. Somente
em 29 de maio de 1957, apos cinco anos do desarquivamento do projeto e da
tramitacdo pela Comissdo de Educagdo e Cultura, iniciou-se no Congresso a
discusséao acerca do Projeto das Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Saviani,
2011). De acordo com Xavier (1990, p. 169),

Os debates em torno da elaboracdo e da promulgacéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional se deram exatamente no
periodo da redefinigdo dos rumos e da consolidacao final da ordem
capitalista lograda no pais. Consubstanciaram, com clareza
inquestionavel, a insatisfagdo das classes dominantes, tanto dos
grupos tradicionais como do novo empresariado, diante dos
impasses gerados pelo padrdo de acumulagdo, nacionalista e
protecionista, intentado pelo governo autoritario.

A aceleracdo do desenvolvimento econémico, associado e dependente
ampliou-se sistematicamente a partir de 1960, marcando decisivamente os rumos
da expansdo da producdo capitalista. Tal desenvolvimento, apoiado na
internacionalizacdo da economia, promoveu uma série de transformacdes
econdmicas e ampliou o processo de industrializagdo do pais. Romanelli (1988)

aponta que:

[...] As mudancas introduzidas nas relagdes de producdo e,
sobretudo, a concentragdo cada vez mais ampla de populacdo em
centros urbanos tornaram imperiosa a necessidade de se eliminar
o analfabetismo e dar um minimo de qualificagao para o trabalho a
um maximo de pessoas. O capitalismo, notadamente o capitalismo
industrial, engendra a necessidade de fornecer conhecimentos a
camadas cada vez mais numerosas, seja pelas exigéncias da
prépria producdo, seja pelas necessidades do consumo que essa
producao acarreta. Ampliar a area social de atuacido do sistema
capitalista industrial é condicdo de sobrevivéncia deste. Ora, isso
s0 é possivel na medida em que as populagdes possuam condicdes
minimas de concorrer no mercado de trabalho e de consumir.
Onde, pois, se desenvolvem relacbes capitalistas, nasce a
necessidade da leitura e da escrita, como pré-requisito de uma
melhor condicdo para concorréncia no mercado de trabalho
(Romanelli, 1988, p. 59).

Nesse contexto, a luta de classes se manifestou no campo educacional pela
disputa entre o controle exercido pelas elites, por meio da legislagao, e a pressao

popular pelo acesso a educacéo; o que outrora era privilégio exclusivo das elites
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passou a ser objeto de reivindicagdo nao apenas dos trabalhadores, mas também
da classe média, na busca de ampliar seus espagos de ascensao social por meio
da educacéo.

Com efeito, a educagéo passou a configurar o discurso desenvolvimentista
da época, assinalando-se como primordial no processo de redemocratizagao®,
fundamental para a recomposi¢ao do regime democratico e para o desenvolvimento
do pais. Nessa ocasido, foram gestadas as propostas que culminaram na LBBEN
n°4.024/61, que, apos 13 anos de intensas discussdes e batalhas ideoldgicas entre
liberais e catdlicos, foi promulgada em 20 de dezembro de 1961.

Para Saviani (2011), a LDBEN 4.024/61 buscou conciliar posi¢des polémicas
das correntes em disputa no que tange a escola publica e a escola particular; para
tanto, a Lei assegurou a liberdade de ensino, afrouxando os mecanismos de
controle das escolas privadas, bem como assegurou O repasse de recursos

publicos a iniciativa privada, como é possivel observar no art. 95, alinea “c”:

Art. 95. A unido dispensara a sua cooperacéao financeira ao ensino
sob forma de: [....] ¢) financiamento a estabelecimentos mantidos
pelos Estados, municipios e particulares, para a compra,
construgdo ou reforma de prédios escolares e respectivas
instalacbes e equipamentos, de acordo com as leis especiais em
vigor (Brasil, 1961).

Essa orientagcao estava perfeitamente alinhada com a ordem social vigente
e com a composic¢ao das forcas politicas no poder. Considerando que o pais nao
dispunha de recursos suficientes para expandir sua rede oficial de ensino publico
para a populagdo em idade escolar, marginalizando uma grande parte da
populacdo do acesso a educagao, o repasse financeiro a iniciativa privada
representava a transferéncia dos escassos recursos da esfera publica para

privilegiar a esfera privada. Dessa forma, a Lei em questao refletia a seletividade e

6 De acordo com Lima (2008), tal democratizagdo se limitava unicamente aos interesses da
burguesia, visto que, mesmo com o pluripartidarismo, nesse periodo, a atuagao dos partidos era
restrita (regime, presidencialista, medidas provisorias, desorganizagao da sociedade, centralidade
no governo federal), além da auséncia de partidos politicos que representassem a classe dominada
e que atuassem para mudangas da forma e do regime do Estado. Com uma incipiente forma de
oposicao, a classe burguesa foi construindo sua hegemonia no poder.



55

a protecao da camada social dominante, em detrimento das camadas que nao
podiam arcar com os custos da educacgao (Romanelli, 1996).

Com a LDBEN, o ensino técnico-profissional e o secundario passaram a
compor uma nova designacdo de EM, mantendo-se a duragédo de sete anos e a
divisdo em dois ciclos. Apesar da mudanga na nomenclatura, a estrutura do ensino
se manteve a mesma que na Lei anterior, com alguns avangos, como o
aproveitamento de estudos entre os diversos ramos e a flexibilizagdo do acesso ao

ensino superior, conforme ilustrado na Figura 2:

Figura 2 - Estrutura Educacional estabelecida pela LDBEN 4.024/61

COLEGIAL
SECUNDARIO
Duracgdo: 3 anos

CURSO TECNICO CURSO YECNICO
CURSO NORMAL INDUSTRIAL COMERCIAL CURSO TﬁcNICO
Duragsio:: 3 ancs Duracéo: 3 anos Duracgao: 3 anos uracao 3 anos

APRENDIZAGEM PROFISSIONAL
Duragao: 1 a 3 anos

T

ENSINO PRIMARIO
Duracao: 4 a 6 anos

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Cunha (2005) e na Lei 4.024/61.

ENSINO
MEDIO
1° CICLO

Por outro lado, a Lei avancou em possibilitar a descentralizagcado do sistema
de ensino e certa flexibilizacdo na organizacao curricular, conferindo aos Estados

autonomia para tal organizagéo. Todavia, como explica Romanelli (1988, p. 181),

Em esséncia, pois, a lei nada mudou. A sua unica vantagem talvez
esteja no fato de nao ter prescrito um curriculo fixo e rigido para
todo o territério nacional, em cada nivel e ramo. Este, a nosso ver,
0 Unico progresso da lei: a quebra da rigidez e certo grau de
descentralizacdo. Foi uma abertura que se fazia necessaria, mas
que, na verdade, foi apenas timidamente ensaiada. A possibilidade
de os Estados e os estabelecimentos anexarem disciplinas
optativas ao curriculo minimo estabelecido pelo Conselho Federal
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de Educacgdo foi sem duvida, um progresso em matéria de
legislacao.

No que concerne ao ensino técnico-profissional, a LDBEN 4.024/61 reiterou
a completa equivaléncia dos cursos técnicos do 2° ciclo ao ensino secundario, para
efeito de ingresso no ensino superior. Quanto aos cursos do 1° ciclo, a Lei reforgou
seu carater de educagdo geral, enquadrando todos como ensino ginasial, com
excegao da aprendizagem profissional.

Vale destacar que, devido ao tempo de discussao do projeto da LDBEN, que
perdurou de 1948 a 1961, contabilizando 13 anos até sua aprovagao, muitos
dispositivos da Lei ja haviam sido implementados por meio de Leis e Decretos,
como € o caso da equivaléncia dos ramos do EM e a formagéo geral para o 1° ciclo
dos cursos industriais, estabelecidos pela reforma do ensino industrial de 1959.
Dessa forma, a LDBEN 4.024/61 pode ser classificada como novo-arcaico, ja que
muitas inovagdes preconizadas por ela ja haviam sido efetivadas durante a década
de 1950 (Cunha, 1980).

Em relagdo ao curriculo do ensino técnico-profissional, a LDBEN definiu
algumas diretrizes e os responsaveis pela regulamentacao, apontando o numero
de disciplinas obrigatérias e optativas: “O 2° ciclo incluira, além das disciplinas
especificas do ensino técnico, cinco do curso colegial secundario, sendo uma
optativa” (Brasil, 1961). Nessa dire¢ao, por meio da Portaria n° 26, de 7 de margo
de 1962, a Diretoria do Ensino Industrial (DEI) estabeleceu as disciplinas
obrigatoérias do colégio técnico industrial, relacionadas ao curso colegial

secundario:

Art. 4° As disciplinas obrigatérias do colégio técnico industrial seréo:
Portugués, Matematica, Histéria e Ciéncias Fisicas e Biologicas
[...]. Paragrafo unico: Havera no curso, ou em cada série, uma ou
duas disciplinas optativas, escolhidas dentre as seguintes: Lingua
Viva, Geografia, Mineralogia e. Geologia, Estudos Sociais,
Psicologia, Direito Usual, Elementos de Economia e Noc¢des de
Contabilidade, podendo as disciplinas obrigatérias de uma série ser
incluidas nas demais, como optativas (Brasil, 1962).

No que se refere as disciplinas especificas do colégio técnico industrial, a
Portaria n° 22, de 29 de marco de 1962, emitida pela DEI, fixou as disciplinas de

referéncia de cada especialidade do curso técnico industrial, a saber: Agrimensura,
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Ceramica; Decoracdo, Desenho Técnico, Edificagdes, Eletrbnica, Eletrotécnica,
Estradas, Maquinas e Motores, Metalurgia, Meteorologia, Quimica, Mineracgao e
Téxtil, cabendo a cada escola a distribuigdo das disciplinas por série. Com base
nas Portarias supracitadas e em legislagcdes da época, elaborou-se a sintese do
desenho curricular proposto para o Colégio Técnico Industrial, tomando como

exemplo o curso técnico industrial em Quimica, disposto no Quadro 3:

Quadro 3 - Estrutura do curriculo do curso técnico industrial em Quimica em 1962

Disciplinas 1° Série 2° Série 3° Série 4° Série

Disciplinas de carater geral

Portugués X X X
Matematica X X Trabalho orientado e
Histdria X com assisténcia
Ciéncias Fisicas e Biologicas X profissional
Optativas X
Disciplinas especificas do curso técnico industrial em Quimica
Desenho X
Quimica Geral X
Quimica Inorganica X Trabalho orientado e
— — com assisténcia
Quimica Organica X profissional
Andlise Mineral Qualitativa X
Analise Mineral Quantitativa X

Praticas educativas

Trabalho orientado e
Educacao Fisica X X X com assisténcia
profissional

Fonte: Elaborado pela autora, com base nas Portarias n° 26, de 7 de margo de 1962, e n° 22, de
29 de margo de 1962.

Além das disciplinas obrigatérias, fixadas pela DEI, as escolas deveriam
complementar o curriculo com as disciplinas exigidas em cada area, que nao
constavam da Portaria, e também por disciplinas que tinham relagdo com as
necessidades da industria local.

Ademais, a Portaria n° 26, de 7 de marco de 1962, tornou o estagio
obrigatério, deixando de ser uma recomendacgao, na forma de “exercicio satisfatorio
da profissdo por periodo nao inferior a um ano, com assisténcia e orientagao da
escola” (Brasil, 1962). Assim, o ultimo ano do ensino técnico passou a ser destinado
ao estagio obrigatério para todos os cursos técnicos industriais. As Portarias
emitidas pela DEI, estabeleciam o que preconizava a Lei 3.552/1959, no que se
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refere ao aumento da duragao dos cursos técnicos para quatro anos, ao inserir o
estagio como condigao obrigatodria para a diplomacgao, exceto para a conclusao do
curso técnico como equivalente ao secundario, para ingresso no ensino superior.

Ao comparar a proposta de organizagéao curricular estabelecida pela Portaria
26/1962/DEI com a proposta presente na Portaria n® 169/1943, consta-se a redugao
de disciplinas relacionadas ao estudo de Linguas Estrangeiras, bem como o
apagamento da disciplina de Geografia. Isso decorre devido a tendéncia’ do
periodo em questdo, que buscava ajustar a formagdo no EM as exigéncias do
desenvolvimento econdmico. Desse modo, observa-se a busca por um equilibrio
entre a formacao humanistica classica e a cientifica.

Nessralla (2010) constatou que, desde a promulgacéo da LDBEN 4.024/61,
o curso Técnico em Quimica ofertado pela ETF de Minas Gerais ja apresentava
uma estrutura curricular pautada na perspectiva de formacgao integral do aluno,
destacando que, na matriz curricular de 1966, as disciplinas de cultura geral
(Matematica, Portugués, Fisica, Inglés, Histéria Geral, Formagdo Humana e
Educacao Fisica) contavam com uma carga horaria total de 960 horas-aula, ao lado
das disciplinas especificas (técnicas), com carga horaria total de 1.770 horas-aula,
contabilizando 2.730 horas-aula no geral.

Todavia, apesar de garantir para o ensino técnico-profissional, além das
disciplinas especificas, as disciplinas de formagéo geral, bem como a equivaléncia
para efeito de matricula nos cursos superiores, em esséncia, a LDBEN 4.024/61
nao superou a tradicional dualidade educacional de dois projetos distintos, que
atendem necessidades definidas pela divisdo técnica e social do trabalho: um de
formar trabalhadores instrumentais e outro de trabalhadores intelectuais (Kuenzer,
2001). Na proposta educacional da LDBEN de 1961, ndo obstante a manutengéo
dessa dualidade estrutural, é possivel constatar a fungao propedéutica no ensino
técnico, é claro, inferior ao colégio secundario, mas presente uma formagcado minima
da cultura geral.

De acordo com Cunha (2005), com base em estudos realizados na década

de 1960 com os estudantes do ensino técnico de Sdo Paulo quanto a origem

" Essa tendéncia se faz presente, sobremaneira, no colegial, com a redugédo das disciplinas de
estudos classicos, como Linguas Estrangeiras e a insergcéo de disciplinas vocacionais.
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escolar e social, a maioria deles era oriunda do ginasio secundario e uma parcela
restrita advinha do ginasio industrial. Isso se dava por dois fatores: a necessidade
socioeconémica dos concluintes do ginasio industrial (1° ciclo) em acessar o
mercado de trabalho; a descontinuidade da organizagéo curricular entre o ginasio
industrial (1° ciclo) e o técnico (2° ciclo), que nao correspondia a um
aprofundamento. Esse segundo fator se relaciona com a propria histéria da
educacéo profissional, ja que o 1° ciclo do ensino industrial correspondia ao nivel
pos-primario dos cursos de formagdo de artifices e operarios, cujos egressos
estavam destinados ao trabalho diretamente ligados a produgéo; em divergéncia,
a formacao técnica industrial (2° ciclo) visava a atuagdo em laboratorios, em
escritorios de projetos e na diregdo da produgéo (Cunha, 2005).

Para o EM colegial, manteve-se a tradicional estrutura propedéutica, com a
obrigatoriedade de oito disciplinas intelectuais nas duas primeiras séries, além das
praticas educativas; na terceira série do ciclo colegial, o curriculo deveria ser
organizado tendo como objetivo o preparo dos estudantes para os cursos
superiores, envolvendo aspectos linguisticos, histéricos e literarios® (Brasil, 1961).

Nesse sentido, Cury et al. (1982, p. 20) avaliam que:

Na pratica, porém, foi reforcada a funcao propedéutica do ensino
secundario, quando se determinou que a 3° série colegial teria
curriculo diversificado, com vistas ao preparo do aluno para os
cursos superiores e que poderia ser ministrada em colégios
universitarios (§ 2° do art. 46). Enquanto isso, o ramo técnico-
profissional manteve-se sem mudancgas positivas em relacdo ao
que era antes da Lei: um ensino com marcada predominancia do
carater profissionalizante, apenas temperado por certa dose de
educacao geral diluida, ndo tanto no numero de matérias, mas no
padrdo de ensino ou na fixagado em disciplinas e programas mais
relacionados com problemas técnicos.

Conforme preconiza a LDBBN de 1961, a organizacao do curriculo do EM
colegial seria composta por trés partes: a) uma nacional, com a fixagdo das
disciplinas obrigatorias determinadas pelo Conselho Federal de Educacao (CFE);
b) outra estadual, contemplando a indicagdo dos conselhos estaduais de educacgao;
e, por ultimo, c) a escolar, com a indicagao das disciplinas que os estabelecimentos

8 0 Parecer n° 53/62, de 11 de maio de 1962, do CFE, estabelece o curriculo da 32 série do colegial.
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escolhessem. Nota-se a auséncia da prescrigao de matrizes curriculares fixadas na
Lei e a proposicao de descentralizagdo da organizagao curricular de forma flexivel.

Ocorre que nem todos os estados e estabelecimentos de ensino do pais
possuiam condi¢cdes para composicdo dos curriculos, cabendo-lhes recorrer as

recomendacgdes estabelecidas pelo CFE, conforme apresentado na Figura 3:

Figura 3 - Variedades admissiveis para a organizagao curricular do ciclo Colegial (1° e 2° Série)

CICLO COLEGIAL [Variedades admissiveis)
{12 e 2? séries)
Séries 12 hipotese 22 hipotese 32 hipotese 42 hipotese
T | | | I I || | ||
Portugués X X x X x X x X
it Histéria X X x x x X x X
Disciplinas
indicadas
Geografia - - x X x - X
pelo
Cons. Federal
Matematica X X - - - - -
C. Fis. e Biol. - - x x - x x x
Fisica X X
Quimica X X - - - ~ x Z
Disciplinas Biologia X x - - - - -
Complementares
do Filosofia - - - - - - X x
Sistema
Federal L. estr. mod. - - x X X X x X
L. classica - - - - x X - -
Desenho - - x X
Disciplinas 1a. optativa X - x - x x - x
indicadas pelos |-
estabelecimentos 2a. optativa - x - X x X x x

Fonte: Indicacio s/n°/62, de 24 de abril de 1962, do CEPM/CFE. Normas para o Ensino Médio.

Conforme as orientagbes do CFE, em 1962, a organizagao curricular para o
EM deveria compreender: 1) as disciplinas intelectuais (Portugués, Historia,
Geografia, Matematica e Ciéncias); Il) as praticas educativas artisticas ou uteis; )
as praticas educativas fisicas; 1V) a educagdo moral e civica e religiosa. Em
conformidade as orientagoes do CFE, a partir da LDBN/1961, o curriculo do colegial
- anteriormente composto por 14 disciplinas obrigatérias (tanto para o classico

como para o cientifico) - passou a ser configurado por oito disciplinas obrigatdrias,
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reduzindo-se a uma formacgao cultural basica. Do mesmo modo, houve uma
mudanca na orientagdo curricular pela redugdo de disciplinas classicas e o
predominio de disciplinas cientificas modernas.

Pelo exposto até o momento, pode-se aferir que a LDBEN de 1961 conserva
0os principios tradicionais presentes nas legislacbes anteriores do ensino
secundario brasileiro, no que condiz ao seu carater propedéutico, de uma formagéao
pré-universitaria. Por outro lado, essa Lei se distingue das reformas anteriores ao
possibilitar maior flexibilizacdo do curriculo e a descentralizacdo do ensino, uma
vez que promoveu a autonomia dos conselhos estaduais de educacéao, na definicéo
do curriculo, no reconhecimento e inspecao dos estabelecimentos de ensino, bem
como na regulamentagao de cursos técnicos de nivel médio.

No entanto, essa autonomia néo se efetivou no ambito do ensino técnico
industrial, pois os conselhos estaduais foram omissos com o ensino técnico,
deixando a cargo do MEC a regulagcédo e fixagdo do curriculo, a aprovagao e

organizagao dos cursos. Nessa seara, Cunha (2005, p. 2171) comenta que:

A evolugio do sistema de ensino técnico industrial, em termos de
dependéncia pedagdgica, foi no sentido oposto ao do aparelho
educacional como um todo, onde os estados e os estabelecimentos
de ensino gozaram de autonomia crescente a partir do fim do
Estado Novo (em 1945), intensificada a partir da promulgacgéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (em 1961). Apesar
da legislacdo descentralizadora do ensino em geral, o ensino
técnico industrial desenvolveu-se sob um marcante processo
centralizador.

Se a LDBEN/1961 avancou ao propor a descentralizacdo do sistema
educacional e certa flexibilizagdo na organizagdo curricular, na pratica, sua
regulamentacao se restringiu as prescricoes do CFE e da DEI, ja que iniumeros
estados ndo constituiram o conselho estadual de educacgao e os estabelecimentos
de ensino nao dispunham de condicbes humanas e materiais para sua efetiva
materializagao.

Diante do exposto, conclui-se que as legislacbes da década de 1950,
ratificadas pela LDBEN de 1961, permitiram maior flexibilizagdo no acesso ao
ensino superior para os concluintes do ensino técnico. No entanto, apesar de

atenuada, a dualidade se manteve expressa em dois projetos distintos para o EM.
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Além disso, ao propor a transformacao do ensino basico industrial em ensino
ginasial, de formacéao geral, determinou-se que uma grande parcela daqueles que
vivem do trabalho migrasse para o chamado sistema S, em busca de aprendizagem
profissional para imediata inser¢do no mundo do trabalho.

Constata-se que as transformagdes econémicas e sociais que se ampliaram
sistematicamente a partir da década de 1960, com a adogao do paradigma técnico-
econdmico-cientifico fordista, fomentado no processo de redemocratizacéo do pais,
resultaram na consolidacdo do modelo urbano industrial de um capitalismo
dependente. Tal modelo se caracterizava pelo abandono da politica econémica de
um capitalismo nacional como a unica via para o progresso econémico e social, em
prol de uma politica orientada para o desenvolvimento econémico associado e
dependente, o que foi determinante na formagdo de uma burguesia nacional
associada, subordinada a burguesia internacional. No ambito politico, os liberais
retornaram ao palco dos debates educacionais, imbuidos da concepcédo de uma
educacao democratica e polivalente, que rompesse com o histérico dualismo.

Nesse contexto, as restricdes impostas pelas Leis Organicas foram rompidas
pelas Leis de Equivaléncia e, posteriormente, ratificadas pela LDBEN/1961, o que,
de acordo com Cunha (2005), fortaleceu cada vez mais a fungao propedéutica dos
cursos técnicos profissionais do 2° ciclo, induzindo o aumento de matriculas e a
expansao de novas escolas.

A partir da LDBEN/1961, o curriculo da educacéao profissional passou a ter
uma base comum obrigatéria, igual a do ginasio secundario. Todavia, a
centralidade na orientagao e aprovacao dos curriculos ainda ficava a cargo da DElI,
seja pela falta de atuagao dos conselhos estaduais de educacgéo, seja pela historica

dependéncia e submissao das instituicdes aos 6rgaos de controle da area.

2.4 A DITADURA CIVIL-MILITAR E A PROFISSIONALIZACAO UNIVERSAL E
COMPULSORIA NO 2° GRAU

O Golpe de 1964 marcou o rompimento definitivo das relagdes entre politica
e economia, ja fragilizadas por perspectivas divergentes: de um lado, um modelo
politico com tendéncias populistas, buscava incorporar as massas e atender a

demandas sociais; de outro, um modelo de expanséao industrial que, ao longo do
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tempo, passou a depender cada vez mais do capital internacional. Esse equilibrio,
embora precario, foi mantido enquanto a classe empresarial e as Forgas Armadas
apoiavam a politica de compromissos nacionalistas, devido ao fomento do Estado
direcionado a expansdo industrial e a criacdo das condigdes minimas de
infraestrutura e industria basica.

No entanto, a penetracdo mais intensa do capital internacional e o papel
crescente das Forcas Armadas comegaram a romper esse equilibrio. A partir desse
ponto, a internacionalizagdo da economia brasileira se tornou incompativel com a
politica de massas e os apelos do nacionalismo. As contradigdes chegaram a um
impasse, radicalizando as posi¢cdes de direita e esquerda. O desenvolvimento do
pais precisava ser redefinido, ou por meio de uma revolugéo social e econémica
pré-esquerda, ou pela eliminagdo dos obstaculos a insercao definitiva do Brasil na
esfera de controle do capital internacional. O desfecho desse conflito concretizou-
se com o Golpe de Estado de 1964, pela instauragdo de um regime que subordinou
o desenvolvimento econdmico brasileiro aos interesses do capital internacional
(Romanelli, 1988).

Entéo, instaurou-se a ditadura civil-militar®, que ampliou a subordinacgéo da
economia brasileira ao capital internacional. Desse modo, o lastro da politica
econdmica varguista (de fortalecimento da economia nacional por meio da
intervencdo do Estado), que visava garantir as condi¢des necessarias para o
desenvolvimento interno, ao passo que buscava controlar e até mesmo restringir a
entrada de capital estrangeiro, desapareceu durante a ditadura.

A restricdo ao capital estrangeiro, em um movimento iniciado ainda no
governo de Juscelino Kubitschek, foi gradualmente eliminada e o Estado passou a
atuar como um facilitador da acumulacao de capital, beneficiando tanto o capital
nacional quanto - e de maneira ainda mais enfatica - o capital internacional. Esse

novo modelo econdmico se consolidou no famoso tripé, em que o Estado

9 O militarismo em diversos paises da América Latina se acentuou apds a Segunda Guerra Mundial
e contou com o apoio decisivo do governo norte-americano, numa espécie de latino- americanizagao
da Guerra Fria, em resposta as reivindicagbes e lutas dos movimentos sociais. Desse modo, o
golpe de Estado de 1964, que configurou a intervengao dos militares na politica brasileira, envolveu
uma articulagéo entre o conjunto das classes dominantes, ou seja, a burguesia industrial, o capital
mercantil, latifundiarios e militares, bem como uma camada (de carater civil) de intelectuais e
tecnocratas (Germano, 1993, p. 17-19).
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desempenhava papel central como instrumento de acumulagao a servigo tanto do

capital nacional quanto do internacional. Nas palavras de Germano (1973),

A ldogica da intervengdo do Estado na economia realiza-se, no
entanto, em conformidade com a especificidade do
desenvolvimento histérico das diversas formagdes sociais
concretas. No Brasil, sobretudo, a partir dos anos 30 deste século,
o Estado pautou sua atuacido por uma acentuada intervencio na
esfera econbmica. Nessa perspectiva, exerceu um papel decisivo
na organizagao da produg¢éo, sendo, ao mesmo tempo, promotor e
ator da industrializagdo. Tal intervencao, contudo, ocorreu de forma
mais espetacular durante o Regime Militar instaurado em 1964. Ela
decorreu ndo somente de uma exigéncia posta pelo patamar de
acumulacao de capital alcancado no pais, mas também de uma
notavel politizacdo dos investimentos estatais. Os militares no
poder tinham em mente construir uma “poténcia”, garantir a
“seguranca nacional” e obter a “legitimacao” através da construgao
de grandes obras (Germano, 1993, p. 72).

As relagdes de dominagao consolidadas nessa fase trouxeram mudangas
significativas na estrutura politica e econdmica. O grupo civil-militar que assumiu o
poder passou a representar os interesses do capital financeiro internacional e o
Estado passou a servir como alavanca do desenvolvimento capitalista. Com efeito,
intensificou-se o processo de desnhacionalizagdo da economia, com vistas a
integracdo do grande capital internacional. Para a burguesia brasileira, essa
integracdo nao representou um conflito com seus interesses; ao contrario, ainda
que em posi¢cao subordinada, associou-se ao capital internacional. O desfecho
dessa associagao resultou na maior concentracao de riqueza da elite econdmica,
as custas da exploracdo da classe trabalhadora, diante da flexibilizacdo das leis
trabalhistas e da repressao aos movimentos sindicais, impostos pela ditadura civil-
militar. Conforme Germano (1993, p. 55-56),

O autoritarismo traduz-se, igualmente, pela tentativa de controlar e
sufocar amplos setores da sociedade civil, intervindo em sindicatos,
reprimindo fechando instituicdes representativas de trabalhadores
e estudantes, extinguindo partidos politicos, bem como a exclusao
do setor popular e dos seus aliados da arena politica [...] O Estado
militar caracteriza-se pelo aumento da intervengdo na esfera
econdmica, concorrendo decisivamente para o crescimento das
forgas produtivas do pais, sob a égide de um perverso processo de
desenvolvimento capitalista que combinou crescimento econdmico
com uma brutal concentragao de renda.
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Esse autoritarismo coaduna com os interesses do imperialismo na
intensificagdo da dependéncia econémica nacional em relagado aos interesses do
capital internacional. Nesse viés, o Estado ampliou a importacdo de bens de capital,
impulsionando o crescimento econdmico, periodo chamado de “milagre econémico
brasileiro”, entre 1968 e 1973. Todavia, o “milagre” foi operado pela intensificagdo
da exploragao dos trabalhadores e acompanhado de um aumento exponencial das
desigualdades sociais.

Em consequéncia das mudancas estruturais ocorridas no pais, que
resultaram na alteragao politico-econdmica e na ascensao da ditadura civil-militar,
novas prioridades foram estabelecidas para a educacdo. Romanelli (1988),
caracteriza dois momentos de mudancas na educacéao a partir de 1964. O primeiro
corresponde ao periodo de implantagdo do regime e a formulagdo de politicas
voltadas para a recuperagao econémica. Esse periodo foi marcado pela contencéo
e repressiao, mas também por um rapido aumento da demanda social por
educacédo. Esse crescimento acelerado exacerbou a ja existente crise no sistema
educacional, evidenciando problemas que vinham se acumulando ha algum tempo.

Quanto a crise da educacéo brasileira da época, sua génese remete a dois
fatores: a expansao industrial de base, intensificada na década de 1950, que
passou a demandar novos postos de trabalho e a exigéncia de diversos niveis de
habilitagao profissional; a mudanga dos mecanismos tradicionais de ascensao da
classe média. Com o processo de concentracdo de capital, os mecanismos
tradicionais utilizados pela classe média, como abertura de novos
estabelecimentos, reproducdo do capital, renda e mercado, se tornaram mais
estreitos. Dessa forma, as alternativas de ascensao social para a classe média,
passaram a depender cada vez mais das hierarquias ocupacionais, aumentando a
demanda do ensino superior.

Como forma de resposta a crise, 0 regime assinou uma série de convénios
entre o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a Agency for International
Development (AID). Assim, a participacdo de agéncias internacionais na
assisténcia técnica e cooperacgao financeira de projetos e programas educacionais
intensificou-se de forma mais efetiva, como é o caso do convénio estabelecido entre

o MEC e Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional
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(USAID)'0, que tinha, entre outros, o objetivo de desenvolver um planejamento para
o EM voltado para a capacitagao de jovens para o mercado de trabalho. De acordo
com Romanelli (1988, p. 209),

O aspecto mais relevante desses acordos consiste no fato de todos
eles se valerem da crise existente no sistema educacional como
pretexto para ‘justificar’ a necessidade de cooperagéo. Na verdade,
a crise, em si, nao era a condi¢do basica para esses programas de
cooperagdo, mas sim, segundo o que podemos perceber, a
necessidade de se anteciparem projetos de reformas que
‘preparassem’ o sistema educacional para contribuir ou atuar mais
eficazmente, na fase de retomada da expanséo, ja entao prevista
pelo setor externo, dadas as condi¢des de viabilidade criadas pelo
setor Interno. A crise servia de justificativa de intervencao, mas nao
passava de um pretexto para assegurar ao setor externo
oportunidade para propor uma organizagdo do ensino capaz de
antecipar-se, refletindo-a, a fase posterior do desenvolvimento
econdmico. O momento era propicio para essa intervencao, porque
estavam asseguradas as pré-condi¢oes politicas e econémicas da
retomada da expanséo e havia, para tanto, uma condi¢ao objetiva
‘justificando-a’.

O segundo momento destacado por Romanelli (1988) é assinalado pelas
medidas de curto prazo adotadas pelo governo para enfrentar a crise, o que
consubstanciou a adocdo definitiva de medidas para a adequacédo do sistema
educacional. Para além disso, o regime passou a reconhecer, em parte devido a
influéncia da assisténcia técnica fornecida pela USAID, a necessidade de
implementar uma reforma para alinhar o sistema educacional ao modelo de
desenvolvimento econdmico que se intensificava no Brasil.

A partir de 1968, devido as inumeras manifestagdes estudantis nas principais
cidades brasileiras em prol de mais vagas e mais verbas para o ensino superior,
intensificaram-se as agdes do regime na adequacao do sistema educacional ao

modelo do desenvolvimento econémico. A esse respeito, Kuenzer (1995) comenta:

Assim como as reformas de 1942 e 1961 obedeceram a
transformagdes havidas no mundo do trabalho, determinadas pelo
crescente desenvolvimento industrial decorrente do modelo de
substituicdo de importagdes, a reforma do governo militar prop6s

10 Em 1965, foi assinado um convénio entre o Ministério da Educacgao e a USAID, pelo qual esta se
comprometia a contratar, nos Estados Unidos, um certo numero de técnicos para, junto a igual
numero de brasileiros, formarem a Equipe de Planejamento do Ensino Médio (EPEM). Essa equipe
prestaria, entdo, assisténcia técnica aos Estados, na medida das solicitagbes (Cunha, 1980, p. 64).



67

um ajuste a nova etapa de desenvolvimento, marcada pela
intensificacdo da internacionalizacdo do capital e pela superagao
da substituicdo de importagcbes pela hegemonia do capital
financeiro (Kuenzer, 1998, p. 368).

Frente a conjuntura social e econémica da época, que demandava uma
solugdo aos problemas referentes ao crescimento econémico e a pressdo da
demanda social de educagédo, o regime propds uma reforma educacional, que
compreenderia uma reforma universitaria e uma reforma do Ensino Médio, de modo
que a segunda fizesse diminuir a demanda de vagas dos cursos superiores, de
vagas excedentes.

Desde 1964, e de maneira mais acentuada a partir de 1968, o governo militar
buscava uma solugao para a crescente demanda por vagas no ensino superior. No
entanto, ficou claro que a simples implementacdo de uma reforma universitaria nao
seria suficiente para resolver o problema. Era necessario, além disso, reestruturar
o ensino de 1° e 2° graus, com vistas a reduzir a presséo sobre o ensino superior,
0 que iria incidir em uma politica educacional “contenedora” (Cunha, 2005). Dito de
outra maneira, as reformas educacionais adotadas a partir de 1968 se delinearam
tendo como principio conter a demanda do ensino superior, ofertando uma
profissionalizagdo no EM.

Nesse contexto, visando dinamizar a ordem socioeconémica no pais, a lei
das diretrizes gerais da educacéo foi alterada, em parte'!, estabelecendo-se a Lei
n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971, a qual reformulou os ensinos primario e médio,
para ajustar compativelmente os trés niveis de ensino a continuidade do modelo de
desenvolvimento socioecondmico que se consolidava no pais. Os ajustes
promovidos pela Lei 5.692/71 estabeleceram a organizacado educacional ilustrada

na Figura 4:

™ A Lei n° 5.692/71 ndo representou uma ruptura total com a Lei n° 4.024/61; manteve as
orientagdes fundamentais da organizagéo educacional brasileira, ao conservar, na integra, os titulos
que tratam dos fins da educacéo, do direito a educagao, da liberdade de ensino, da administragao
do ensino e dos sistemas de ensino (Saviani, 2011).
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Figura 4 - Estrutura Educacional estabelecida pela LDBN 5.692/71

ENSINO DE 1° GRAU

obrigatério dos 7 aos 14 anos

Fonte: Elaborado pela autora, com base na Lei 5692/71.

O Ensino de 1° Grau correspondia a fusdo dos antigos ensinos primario e
ginasial (1° ciclo), com durac&o de oito séries anuais e obrigatério dos sete aos 14
anos. Essa etapa visava a uma educagao basica geral, para prosseguimento dos
estudos ou ingresso no mundo do trabalho. O 2° Grau se configurava pela fusao
dos ramos do 2° ciclo do EM, substituindo o antigo ensino secundario (classico e
cientifico) e os ramos técnicos do 2° ciclo, tendo a habilitagdo profissional como
obrigatoria, com duracgao de trés ou quatro anos, dependendo da habilitagdo. A Lei
também estabeleceu o Ensino Supletivo como alternativa para aqueles que nao
haviam completado a escolarizagédo em idade apropriada. Segundo Cunha (2005,
p. 3076),

[..] o ensino secundario, o ensino normal, o ensino técnico
industrial, o ensino técnico comercial e o ensino agrotécnico
passaram a constituir um ramo unico, com todas as escolas
oferecendo cursos profissionais — entdo chamados de
profissionalizantes — destinados a formar técnicos e auxiliares
técnicos para todas as atividades econbmicas. Os cursos
exclusivamente propedéuticos, como o antigo colegial (classico +
cientifico) ndo teriam mais lugar nesse grau de ensino.
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Uma das inovagdes introduzidas pela Lei 5.692/71 em relacédo a LDBN/61, e
alardeada como uma grande conquista para o povo brasileiro, refere-se a extensao
da escolaridade obrigatoria, que passou de quatro para oito anos, integrando o 1°
Grau de carater obrigatorio e gratuito. Por outro lado, o EM foi reduzido de sete
para trés ou quatro anos. Ainda nesse nivel de ensino, propagava-se o discurso de
rompimento com a histérica dualidade educacional, ao oferecer uma trajetoria unica
para todos os estudantes do 2° Grau. Germano (1993) afirma que essa politica
educacional representava a busca do Estado em introduzir uma aparente igualdade
de oportunidades, perante um contexto de expansdo econOmica e forte
concentracéo de renda, para ampliar e consolidar a estrutura social e politica de
dominagédo. Outrossim, a expansdo dessa obrigatoriedade era compativel ao

desenvolvimento econdmico do pais, ja que, como explica Romanelli (1988, p. 234),

[...] a industrializacdo crescente exige uma base de educagao
fundamental e algum treinamento, o suficiente para o individuo ser
introduzido na manipulacao de técnicas de producéo e aumentar a
produtividade, sem, contudo, ter sobre o processo nenhum
controle, nem mesmo qualquer possibilidade de exigéncias
salariais que um nivel mais elevado de escolarizacio e qualificacao
acabaria por suscitar.

No que concerne ao EM, a Lei n° 5.692/71 representou uma ruptura com as
tendéncias que vinham se consolidando tanto na politica educacional quanto nas
concepgdes pedagdgicas entre educadores e administradores. Desde a LDBN/61,
que retirou as restricbes de ingresso ao ensino superior pela ampliacdo da
equivaléncia entre diversos cursos de grau médio, a educacgao profissional do 2°
ciclo assumia uma funcédo cada vez mais propedéutica; do mesmo modo, o ramo
secundario estava em expansé&o (Cunha, 2005).

Antes da promulgacgao da Lei 5.692/71, a tendéncia que vinha se firmando
reforgava a fungao propedéutica do EM, com vistas a atualizagdo do conceito de
uma educagao geral centrada na ciéncia e na tecnologia, voltada para a
continuidade dos estudos no ensino superior. Divergente dessa tendéncia, a Lei

5.692/71 introduziu o carater tecnicista’? em substituigdo ao viés liberal presente na

12 Tal concepgao promove a objetivagdo do trabalho pedagdgico, tendo como objetivo a mudanca
de comportamento do sujeito mediante o processo de treinamento e condicionamento. O professor
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LDBN n° 4.024/61, estabelecendo para o ensino de 2° grau a profissionalizagao
universal e compulsoéria. Para Saviani (2011), isso ndo significou um rompimento
completo com o liberalismo ou o conservadorismo, mas sim uma priorizacdo do
ensino profissional voltado para as classes populares, fortemente associado a

teoria do capital humano'3. Sobre isso, Cunha (2005, p. 3088-3097) explana que:

[..] a promulgacéo da Lei n. 5.692/71 representou, no que se refere
ao ensino de 2° grau, a vitéria de uma corrente de pensamento que
propugnava, dentro do MEC, pela profissionalizagdo universal e
compulséria do Ensino Médio, numa especializacdo estrita dos
estudantes conforme as ocupacbes existentes no mercado. [...]
Para a corrente de pensamento que se impds, 0 ensino técnico
industrial foi o modelo implicito do novo Ensino Médio
profissionalizante. Isso se deveu ao grande prestigio que as
escolas industriais angariaram, especialmente as da rede federal,
tanto pela qualidade do ensino profissional nela ministrado, quanto,
paradoxalmente, pela fungao propedéutica que desempenhavam.
Como veremos, essa funcdo era a que se pretendia atenuar no
colegial secundario, mas eram os estudantes de cursos superiores,
oriundos das escolas técnicas industriais, que se destacavam
dentre os demais.

As causas do prestigio que colocou as ETFs enquanto instituigbes de
referéncia para as demais e, implicitamente, foram tomadas como modelo para
implantagdo da educagdo profissional universal e compulséria no 2° grau,
constituiram-se por diversos fatores. Primeiramente, “pela fungao da qualidade das
instalagbes que possuiam do seu quadro docente e de sua reconhecida experiéncia
na preparagao para o trabalho” (Lima Filho, 2002, p. 224). Soma-se a isso o fato
de varias instituicbes federais ofertarem cursos de curta duragdo integrados ao
mercado de trabalho como caminhos alternativos a universidade, o que corroborava
a politica educacional “contenedora” alavancada pelo regime.

Além dos fatores exercidos pelas ETFs, tem-se o fator de ordem
administrativa, em que a nova organizagao do EM, no MEC, passou a ser integrada,

em grande parte, pelo corpo técnico que pertencia a antiga DEI. Esses fatores

€ o técnico que administra as condigbes de transmissao da matéria, enquanto o aluno é concebido
como um ser fragmentado, espectador que esta sendo preparado para “aprender a fazer”.

13 Concepgao produtivista de educagéo - a educagdo como pressuposto para o desenvolvimento
econdmico, sendo um dos mais importantes meios para a ampliagdo da produtividade econémica
de um pais, tornando-se um “valor econdmico”, um bem de produgéo (Saviani, 2008).
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exerceram forte influéncia na formulacdo do novo modelo de ensino técnico-
profissional de 2° Grau (Cunha, 2005).

Aliado a isso, o governo empreendeu uma campanha de valorizagdo' do
ensino profissional e do trabalho do técnico, considerando o desprestigio da classe
média por esse tipo de ensino, historicamente vinculado a formagao de operarios.
Propagava-se a existéncia de boas oportunidades ocupacionais para técnicos, com
remuneragao muitas vezes superior a de profissionais com ensino superior. Cunha
(1976) evidencia que a mudanga do nome de ensino profissional para
profissionalizante integrava uma estratégia do governo para desvanecer, junto aos
setores da classe média, os esterettipos de um ensino que historicamente se
destinou aos jovens trabalhadores.

Outro ponto que merece destaque se refere as justificativas estabelecidas
pelos intelectuais'® do regime para a reforma educacional: a reforma se baseava
na necessidade de organizar o ensino de 2° Grau de forma a garantir sua
terminalidade, ou seja, uma habilitagdo profissional, ja que, para os ditos

intelectuais,

[...] a maior causa de frustracdo dos candidatos ndo admitidos no
ensino superior reside na auséncia de uma ocupacao util numa
idade em que se tornam absorventes as preocupagdes com o
futuro. S6 tardiamente, quando ndo se inclui na excecdo dos
egressos de cursos técnicos, o jovem descobre que a escola ndo
Ihe deu sequer a tdo apregoada cultura geral, e apenas o adestrou
para um vestibular em que o éxito é fungdo do numero de vagas
oferecidas a disputa. Houvesse ele seguido concomitantemente
algo de “pratico”, nao se deteria nos umbrais da Universidade em
busca de uma matricula como saida de desespero (Brasil/MEC,
1971b, p. 131).

Dessa proposicao decorre a premissa estabelecida pelos reformadores: a
necessidade de ingresso no ensino superior se estabelecia por uma deficiéncia
formativa na educacéo basica. Assim, a profissionalizacdo no 2° Grau seria uma

forma de canalizar a “frustracdo” desses jovens, garantindo-lhes uma ocupagao

4 Um exemplo é a promulgagédo da Lei n° 4.759/1965, que dispde sobre a denominagao e a
qualificacdo das Universidades e Escolas Técnicas Federais: “Art. 1° as Universidades e as Escolas
Técnicas da Unido, vinculadas ao Ministério da Educagao e Cultura, sediadas nas capitais dos
Estados seréo qualificadas de federais e terdo a denominagao do respectivo Estado” (Brasil, 1965).

15 Newton Sucupira; Valnir Chagas e José de Vasconcelos.
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profissional. Cunha (2005) assevera que tal proposicdo nao se sustenta, ja que a
procura pelo ensino superior ndo se estabelece pela deficiéncia formativa, mas sim
pelo requisito de ascensado social. Até mesmo o0s egressos dos cursos técnicos,
com formacédo profissional buscavam mais intensamente os cursos superiores.

Nesse viés, Cunha e Goes (2002, p. 65) avaliam que:

Se o0s planejadores educacionais da ditadura saissem dos seus
gabinetes, iriam ver que os engenheiros estavam ocupando o lugar
dos técnicos ndo por causa da falta de técnicos, mas porque
faltavam empregos para engenheiros, e estes venciam aqueles na
competicdo. E ndo era por outra razdo que grande parte dos que
concluiam os cursos técnicos industriais acabavam indo para uma
escola de engenharia em busca de um diploma (nem sempre de
uma qualificagdo) que os habilitasse a disputar em melhores
condi¢des os cargos que Ihes eram destinados como técnicos.

Contrariando esses fatos, a Lei n°® 5.692/71 foi sancionada, tornando o
ensino de 2° Grau profissional universal e compulsério. Foram extintos os cursos
classicos e cientificos, bem como as especificidades das escolas técnicas, ja que
todas as instituicdes seriam profissionalizantes. Assim, pela primeira vez na histéria
da educacgao brasileira, a funcdo propedéutica do 2° Grau foi rebaixada,
redefinindo-se o papel do EM como instrumento de qualificacdo direta para o
mundo do trabalho.

Além das alteragbes promovidas na organizagao dos ensinos de 1° e 2°
Graus, a Lei 5.692/71 promoveu uma reforma curricular pautada no
estabelecimento das “matérias'®” minimas que deveriam compor o “ntcleo comum”
do “curriculo pleno”; com vistas a garantir uma proposta educacional que
expressasse 0s propositos ideolégicos da ditadura e extinguisse as ideias
revolucionarias, o curriculo escolar passou a figurar como tematica central para o
regime.

Assim, o curriculo escolar passou a ser orientado pelos preceitos ideoldgicos
da ditadura, como ordem, patriotismo e disciplina. Nesse contexto, apds o golpe

civil-militar, varios pareceres forram emitidos pelo CFE no direcionamento as

16 No Parecer n° 853/71 , Valnir Chagas, relator da Reforma no CFE, explicita a doutrina do curriculo
contido na Lei n° 5.692/71, caracterizando matéria como “todo campo de conhecimentos fixado ou
relacionado pelos Conselhos de Educagéo, e em alguns casos acrescentado pela escola, antes de
sua apresentagao, nos curriculos plenos, sob a forma “didaticamente assimilavel” de atividades,
areas de estudo ou disciplinas”.
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alteragdes necessarias ao curriculo. Imbuida de um forte discurso ideolégico, com
énfase no patriotismo, a educagao moral e civica passou a ser recomendada pelo
CFE:

O momento atual, do Brasil e do mundo, esta a exigir, efetivamente,
maior atenc¢ao para a formacgao da consciéncia dos adolescentes,
quanto ao exercicio dos seus deveres morais e civicos. Trata-se do
que ha de mais essencial e basico na educacgao integral do homem
(Brasil, 1964, p.15).

Convergente a essa orientagao conservadora da educagao moral e civica, a
Educacao Fisica'” também foi reorientada para servir aos interesses da ditadura,
tendo por objetivo “aproveitar e dirigir as forgas do individuo - fisicas, morais,
intelectuais e sociais - de maneira a utiliza-las na sua totalidade, e neutralizar, na
medida do possivel, as condi¢des negativas do educando e do meio” (Brasil, 1966).

A educacao moral e civica foi instituida como disciplina obrigatéria por meio
do Decreto-Lei n° 869, 12 de setembro de 1969, e sua insercdo nao esperaria a
reforma educacional; assim, antes mesmo da reforma do 1° e 2° Graus, por
recomendacgao do MEC, a disciplina se tornou obrigatéria. No ambito da educagao
profissional de nivel médio, as instituicbes federais procederam a insercdo da
disciplina no curriculo. Um exemplo é o caso do curso Técnico em Mecanica, do
CEFET Celso Suckow da Fonseca, que, em 1970, incluiu a disciplina de Educacéao
Moral e Civica em sua matriz curricular, com 60 horas (Costa, 2023). Dessa forma,
oficializou-se a reprodugdo da ideologia dominante, com vistas a moldar o
pensamento dos jovens de acordo com os ideais da ditadura.

Com a promulgagdo da Lei n° 5.692/71, houve uma reestruturagdo do
funcionamento dos ensinos de 1° e 2° graus, determinando que seus curriculos
desses teriam “um nucleo comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte
diversificada para atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas,
as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferencas
individuais dos alunos” (Brasil, 1971b).

Nessa direcdo, apdés aprovagcao da Lei 5692/71, coube ao CFE a

normatizagao da proposta curricular e pedagdégica da reforma, com a incumbéncia

7 “As duas disciplinas ja formavam um par coerentemente conservador no Estado Novo e assim
foram retomadas apés o golpe de 1964” (Cunha; Gées, 2002, p. 78).
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de prescrever o nucleo comum, bem como definir os objetivos, a abrangéncia das
matérias e das disciplinas de 1° e 2° Graus. Além disso, CFE definiria o conteudo
minimo de cada habilitacdo profissional. Aos conselhos estaduais competia a
definigdo da relagdo das matérias do nucleo diversificado. Os estabelecimentos de
ensino, por sua vez, também poderiam definir disciplinas que ndo constassem nas
indicacdes dos conselhos estaduais, conforme necessidade e com o aval desses
conselhos. Assim, o “curriculo pleno” de cada escola se constituiria de um nucleo
comum (formagao geral) e um nucleo diversificado (formacao especial).

Em vista do exposto, observa-se que a Lei n° 5.692/71 manteve a
incumbéncia da definicdo das diretrizes gerais do curriculo pelo CFE. Todavia, as
regulamentagdes estabelecidas pelo CFE, nesse periodo, expressaram maior
centralizagdo e detalhamento técnico’ no controle do contetdo curricular,
comparados as regulamentacdes concernentes a LDBEN/61, o que se justifica pelo
alinhamento a tendéncia tecnicista predominante nas agbes educacionais da
época, reforcando o enfoque na racionalidade, na produtividade e na neutralidade,
com o proposito de reproduzir a ideologia dominante, preparando os estudantes
para um papel especifico dentro do projeto societario do regime.

O CFE emitiu diversas Resolucdes e Pareceres para esclarecer e normatizar
a organizacao curricular dos ensinos de 1° e 2° Graus. Dentre essas normativas,
destaca-se o Parecer n° 853, de 12 de novembro de 1971"°, que estabeleceu a
definicdo do nucleo comum. As matérias e conteudos que compreendiam o nucleo
comum ficaram definidas da seguinte forma: | - Comunicacao e Expressao — Lingua
Portuguesa; Il — Estudos Sociais: Geografia, Historia, Organizagao Social e Politica
do Brasil; Il — Ciéncias: Matematica e as Ciéncias Fisicas e Bioldgicas.

O Parecer também reforgou a obrigatoriedade da oferta dos componentes
Educacao Moral e Civica, Educagao Fisica, Educagao Artistica, Programas de
Saude e Educacao Religiosa, de acordo com o que preconizava o art. 7° da Lei n°
5.692/71.

8 56 no ano de 1971, o CFE emitiu 925 Pareceres, 8 Indicagbes, 1 Resolugéo, 2 Estudos Especiais,
0 que possibilita mensurar o nivel de controle exercido por esse érgéo.

19 A comissao encarregada pela elaborag¢ado do Parecer era composta por Pe. José de Vasconcellos
(Presidente da Camara), Valnir Chagas, que foi o relator, Terezinha Saraiva, Esther de Figueiredo
Ferraz, Vicente Sobrino Porto e Lena Castello Branco Ferreira Costa.



75

Além da definicdo do nucleo comum, o Parecer n° 853/1971 apresenta
detalhadamente a “doutrina pedagdgica” da nova Lei, evidenciando as diferengas
e semelhangas entre os nucleos comum e diversificado; discute, ainda, a
composic¢ao do curriculo pleno e a distingdo entre atividades, areas de estudos e
disciplinas para cada grau de ensino; tece uma discussdo dos conceitos de
relacionamento, ordenagcédo e sequéncia, bem como a fungdo de cada um na
construgéo do curriculo pleno.

Vale destacar o carater reducionista da reforma de 1971, caracterizada pela
énfase em uma reforma curricular e na organizagao do ensino, sem, contudo, tocar
nos determinantes educacionais, como infraestrutura e financiamento. Do mesmo
modo, observa-se o enxugamento do curriculo, ao circunscrever a determinagao
de um nucleo comum composto por trés areas, denominadas de materiais,
definidas para todo o territério nacional e determinando, por conseguinte, a prépria
organizagdo do magistério e da atividade docente?®. Observe-se o trecho em

destaque:

[...] Os curriculos em execugdo até agora, de nitida inspiracéao
intelectualista, tendiam cada vez mais a dividir o conhecimento em
disciplina muito especificas, ja na propria escola primaria, exigindo
um numero sempre maior de mestres cujos salarios decresciam na
mesma proporcdo e cuja "oferta", em termos de pessoal
qualificado, ndo acompanhava o ritmo crescente da procura. [...] um
professor nos anos iniciais € quatro ou cinco dai por diante, no 1°
grau, num total de cinco ou seis onde antes se exigiam onze ou
mais. Imaginando um desenvolvimento a base de 4 + 4 nos dois
sistemas, apenas para facilitar a comparagao, veremos que em oito
anos, numa so ‘turma’, havia 44 pequenas ‘incidéncias docentes’
que poderado agora reduzir-se a 20 ou 24 de maior ambito. Mesmo
no 2° grau, onde os estudos permanegam integrados em Ciéncias
Fisicas e Biologicas, um s6 mestre polivalente substituira os trés de
hoje (Brasil, 1971c, p. 187).

Conforme o Parecer, a reestruturacao curricular seria o elixir para todos os
males da educacédo. Nele, argumenta-se que a desvalorizagao do trabalho docente
seria uma consequéncia natural da demanda por professores especializados para
atender a disciplinas muito especificas; logo, a redu¢ado do numero de disciplinas,

consequentemente, reduziria o quadro docente, impactando na valorizacao salarial.

20 Egses fatores sdo relevantes para a compreensao da histéria da educagdo, pois o carater
reducionista é observavel tanto na reforma de 1971 como na contrarreforma do EM 13.415/2017.
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No entanto, esse argumento encobria os reais fatores que determinam a questao
da valorizagao salarial e a qualificagdo docente, ocultando a intencéo de enxugar
os gastos educacionais.

Além desses fatores evidenciados, o Parecer aborda a questido da
“educacao geral” e “formacao especial’, principios balizadores da nova proposta de
escolarizagao, ja que a justificativa manifesta da reforma se assinalava pela
necessidade de organizar o ensino, garantindo os principios de continuidade e
terminalidade. Dessa forma, o Parecer elucida que a educacgao geral "destina-se a
transmitir uma base comum de conhecimentos indispensavel a todos na medida
em que espelhe o Humanismo dos dias atuais” (Brasil, 1971c, p. 172). A parte de
formacéao especial, por outro lado, refere-se a preparacao para o trabalho, na forma
de iniciagcdo ao trabalho no ensino de 1° Grau e habilitagdo profissional no ensino
de 2° Grau. Enquanto a parte de formagao geral promoveria a continuidade dos
estudos, a parte de formagdo especial, com énfase profissionalizante, se
caracterizaria pela terminalidade.

Cabe considerar que a terminalidade estabelecida para o 2° Grau foi
alardeada como solugdo para a superacgao da dualidade educacional, por meio da
institucionalizacdo do ensino profissionalizante. No entanto, ela dissimulava a
verdadeira intengdo dos propugnadores do regime em conter a demanda para o
ensino superior, ao proporcionar uma habilitacdo profissional ao final do EM.

Dessa maneira, apoiadas no principio da terminalidade, as diretrizes para a
estruturagao curricular explicitadas no texto da Lei n° 5.692/71 determinavam que
a "parte especial" do curriculo, destinada a formacgao profissionalizante no 2° Grau,
deveria prevalecer sobre a educacao geral. Nesses termos, a parte de formagao
especial do curriculo deveria “ser fixada, quando destinada a iniciagao e habilitagdo
profissional, em consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local
ou regional” (Brasil, 1971b), cabendo ao CFE fixar o minimo de disciplinas de cada
habilitacdo profissional.

Nessa diregcdo, em 12 de janeiro de 1972, o CFE emitiu o Parecer n°
45/1972, com a Resolugao n°® 2 em anexo, estabelecendo os conteidos minimos a
serem adotados em cada habilitacdo profissional. Em um extenso e detalhado
Parecer, o relator, Valnir Chagas, teceu suas consideragbes sobre a “nova

concepgao curricular’, tecnologia versus humanismo, e sua tradugdo na Lei
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5.692/71 como “educacao geral’ e “formacao especial”’, assim exemplificado no
Parecer: “educacéao geral frente a formacgéao especial para cuidar da cabeca e das
maos, em ordem a "formacao integral do adolescente” (Brasil, 1972, p. 111).

A primeira vista, pode-se interpretar o ideal de "formagdo integral do
adolescente” pautada na busca por integrar a “sélida cultura geral tanto literaria
como cientifica” a uma habilitagado profissional (Brasil, 1972, p. 111). No entanto,
esse discurso oculta a real intencdo da reforma, que favorecia uma formacgao
predominantemente profissionalizante no 2° Grau, alinhada diretamente as

demandas do mercado de trabalho. Conforme consta no préprio Parecer,

[..] A sondagem de aptiddes é voltada exclusivamente para o
aluno: ja a iniciagdo ao trabalho e a habilitagdo profissional, sem
menosprezar as aptiddes do educando (que ndo € nunca um ser
monovalente) devem levar em conta "as necessidades do mercado
de trabalho local ou regional, a vista de levantamentos
periodicamente renovados (Brasil, 1972, p. 111).

Outro argumento que desvela o discurso de uma “formacéo integral do
adolescente” se refere a fungao contenedora do 2° Grau, conforme aponta Cunha
(2005, p. 3242):

Apesar de toda argumentacgao desenvolvida, a fungédo contenedora
(Cunha, 1977) do ensino profissionalizante foi retomada no parecer
ao deixar claro que um aluno poderia abreviar a parte de formacéao
especial do curriculo, propiciada pelo regime de créditos, se
quisesse ingressar mais cedo no mercado de trabalho. Mas, de jeito
nenhum, ele poderia cursar mais rapidamente as disciplinas de
educacao geral para ingressar logo num curso superior.

Isto posto, constata-se que todo o discurso empreendido na construgao da
narrativa de uma formacgéao integral e de superagéo do dualismo se constitui como
um artificio velado de inserir a concepg¢ao pedagogica tecnocrata comandada pelos
militares associados a grande burguesia nacional e internacional.

Além do exposto, o Parecer 45/1972 relacionou o conjunto de habilitagdes
profissionais e os minimos a serem adotados no ensino de 2° Grau, resultando em

130 habilitagbes (52 técnicas e 78 de auxiliar?'), com respectivas matérias do

21 Ao analisar a relagdo das habilitagdes para técnicos e auxiliares técnicos, Cunha (2005) enfatiza
que os elaboradores fizeram uma confusdo entre cursos escolares e cargos nas empresas. Nao
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curriculo minimo?2. De acordo com Cunha (2005), essas habilitagdes resultaram,
em grande parte, da consolidagao das especialidades dos cursos oferecidos pelas
escolas técnicas. O autor ainda destaca o papel assumido pela Universidade do
Trabalho de Minas Gerais (Utramig), instituicdo que abrigava um dos principais
centros de educacéao técnica voltados para o ensino industrial, a qual, a partir de
1971, foi transformada em um laboratério de desenvolvimento de curriculos para o
Departamento de Ensino Médio, operando na elaboragao dos curriculos minimos
do EM. Dos 52 cursos de habilitacdo técnica de nivel médio que tiveram seus
curriculos elaborados pela Utramig, 32 pertenciam ao setor industrial, refletindo a
forte tendéncia da instituicdo em priorizar a area em que ja possuia maior
experiéncia.

Em seu art. 22, a Lei 5.692/1971 estabelecia a carga horaria e a duragéo do
ensino de 2° Grau, definindo trés ou quatro séries anuais, de acordo com a
habilitagcdo, compreendendo no minimo 2.200 horas para habilitagdo em auxiliar
técnico e no minimo 2.900 horas para habilitacdo de técnicos. O Parecer 45/1972
reforgou essa carga horaria, relacionando-a as habilitacbes pra os setores da
economia:

Para a habilitacdo de Técnicos do Setor Primario - Minimo de 2.900
horas nas quais se incluam pelo menos 1.200 horas de conteudo
profissionalizante, além da necessaria complementagao da pratica
em projetos da especialidade, com supervisdo da escola.

Para a habilitacdo de Técnicos do Setor Secundario - Minimo de
2.900 horas, nas quais se incluam pelo menos 1.200 horas de
conteudo profissionalizante, com a necessaria complementacao do
exercicio profissional orientado pela escola.

Para a habilitacdo dos Técnicos do Setor Terciario - Minimo de
2.200 horas nas quais se incluam pelo menos 900 horas de
conteudo profissionalizante.

Para outras habilitagcdes profissionais em nivel de 2° grau - Minimo
de 2.200 horas, nas quais se incluam pelo menos 300 horas de
conteudo profissionalizante (Brasil, 1972, p. 124).

tendo sentido a oferta de cursos tao especificos, esses deveriam focar na especialidade técnica,
cabendo as empresas classificar o trabalhador conforme sua fungédo. No entanto, o Parecer 45/72
sugeria iniciar a oferta de cursos justamente para auxiliares técnicos, o que ndo fazia sentido diante
dos objetivos da Lei e do contexto existente.

22 “Eptende-se por minimo exigido para cada habilitagdo, nos estudos de 2° Grau, 0 menor nimero
de matérias cujo conteudo proporcione ao educando, necessariamente conhecimentos e
habilidades que o capacitem para o desempenho de determinada ocupacao” (Brasil, 1972, p. 124).
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A definicdo da carga horaria das disciplinas deveria ser fixada pelas escolas,
respeitando a carga horaria minima de cada habilitagdo profissional. No entanto,
com efeito das regulamentagdes, a atuagdo dos estabelecimentos de ensino era
extremamente restrita, visto que, obrigatoriamente, a matriz curricular do 2° Grau
se constituia de trés partes: as matérias do nucleo comum (Parecer 853/71), a
formacao especial (Parecer 45/1972) e as matérias fixadas pelo artigo 7° da Lei
5692/1971, restringindo a atuagao das escolas. O Parecer n® 45/72 trazia exemplos
de desenhos de curriculos minimos, abrangendo 12 habilitacdes. O desenho

proposto para o curso Técnico em Quimica é representado na Figura 5:

Figura 5 - Curriculo minimo para o curso técnico em quimica recomendado no parecer 45/1972
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Fonte: Parecer 45/1972.

Diante das regulamentagdes fixadas pelo CFE, as ETFs também adequaram
seus curriculos. Como exemplo, tem-se a estrutura curricular adotada pela ETF

Celso Suckow da Fonseca para o curso Técnico em Mecéanica (Quadro 4), que
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passou a ser ofertado de forma semestral??, conforme preconizavam as normativas

legais, abarcando todas as disciplinas elencadas pelo regime:

Quadro 4 - Matriz curricular do curso Técnico em Mecéanica, de 1974, da Escola Técnica Federal

Celso Suckow da Fonseca

MATERIAS DISCIPLINAS 1°12° | 3°(4°|5°|6°|7° |8 | TOTAL
Comunicacéo e Lingua e Literatura Nacional 212|212 |2|2 180
Expresséo Educagcio Artistica 2 30
Geografia Econdémica 2 30
Estudos Sociais Historia 3 45
Educacao Moral e Civica 2|2 60
Matematica 4 | 4|2 | 2 180
Ciéncias Fisica 4 | 4 120
Quimica 2|2 60
Biologia 3 45
TOTAIS 15156 | 6 | 6 | 2 750
Tecnologia 313|3|3]|3 225
Ensaios Mecanicos 31|15 120
Mecanica Técnica 4 Et: 60
Mecanica Resisténcias dos Materiais 4 gio| 60
Elementos de Maquinas 3 Su| 45
Maquinas Hidraulicas e f\i
Técnicas 212 sio 60
Desenho Desenho Técnico 21214 |44 4| 4| nal 360
Produgao do
Mecanica Producdo Mecanica 313|133 |3|6]|6 405
Eletricidade Eletrotécnica 3 45
Métodos e Processos de
Organizagao e Trabalho 4| 4 120
Normas Organizagao do Trabalho 2|2 60
Seguranca do Trabalho 2 30
Programas de Saude 2 30
S Quimica Tecnologica 313 90
Ciéncias —
Complementos de Fisica 4 14 1]12)|2 180
Complementos de Matematica 2| 2 60
Comunicacdo e Redacao de Relatérios 2 30
Expresséo Inglés 2121212 120
Estagio - » 48
Supervisionado Estagio supervisionado 720
Totais 10 |10 22 [ 22|22 |23 |28 |48 | 2.820
Educacao Fisica 313|133 (3|3]3 315
Ensino Religioso 1 15
Total Geral 3.900

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos de Costa (2023).

23 «“12. O estabelecimento podera entdo distribui-las por semestres ou por séries anuais” (Brasil,

1972, p. 142).




81

Conforme preconizado pelo regime, fundamentado na teoria do capital
humano de elevacdo da produtividade pela qualificacdo técnica, o curriculo
demonstrado no Quadro 4 da énfase as disciplinas técnicas e ao Estagio
Supervisionado, que totalizam 2.820 horas, enquanto destina 750 horas para
disciplinas de formacao geral. No entanto, ressalta-se que a carga horaria e o
numero de disciplinas sao superiores ao minimo de 2.910 horas, preconizado pelo
Parecer 45/72, excedendo-o em quase 1.000 horas. Em grande parte das ETFs,
essa ampliagdo da carga horaria foi adotada como mecanismo de defesa para a
valorizagdo?* académica do curso, buscando assegurar uma formagéo diferenciada
das demais escolas.

Ao analisar a matriz curricular de 1973 do curso Técnico em Quimica
ofertado pela ETF de Minas Gerais, Nessralla (2010) constatou que a organizagao
curricular “ultrapassou o especificado no texto legal em 15,2%”. Além disso, a
matriz curricular mencionada apresentava uma configuracao distinta ao desenho
proposto pelo Parecer do CFE 45/1972, destacando-se: a fusdao do nucleo de
“Ciéncias” e de “formacéao especial”’ e a adogao do primeiro, para designar o nucleo;
a inserg¢ao das disciplinas de Estudos Regionais e Organizagao e Normas, que,
pelo mencionado Parecer, pertenciam ao nucleo de formacao especial. Destaca-
se, também, a inovagao no tipo de oferta da Lingua Inglesa, destinada de acordo

com o nivel do aluno, conforme representado no Quadro 5:

Quadro 5 - Matriz curricular do curso Técnico em Quimica de 1973 da Escola Técnica Federal de
Minas Gerais

) ) Aulas Semanais | Aulas/Curso
NUCLEO AREA DE
COMUM ESTUDO DISCIPLINAS 1° 2° 3° TOTAL
ano | ano | ano St
Lingua
Portuguesa e | Lingua Portuguesa e 5 150
Literatura Literatura Brasileira — —
Brasileira
Comunicacéao Redagédo e Redacéao e Expresséao
p . , 3 2 150 540
e Expressédo Expresséo em Lingua Portuguesa | —
Lingua R
Estrangeira Inglés — — — 180
Educacao ~ .
Artistica Educacao Artistica 2 _ _ 60

24 Essa configuragdo se assinala até hoje, nos curriculos EMI das antigas ETFs, conforme
evidenciado na analise desta pesquisa.
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Geografia Geografia 2 _ _ 60
Histéria Histéria 2 e e 60
Educagio Educag'?\c_) Moral e 2 . . 60
Moral e Civica Ivica
Organizagéao
Social e Organizagéao Social e > 60
Estudos Politica do Politica do Brasil — | — 420
Sociais Brasil
RESt.UdOP? Estudos Regionais 2 . . 60
egionais
Materiais, Normas e o > o 60
Orcamentos
R Organizagdo Racional
0]
rgs(r;lr?ag:o © do Trabalho — | — 2 60
Matematica Matematica 5 3 2 300
Ciéncias Fisica 4+2 | 3+2 | 330
Quimica 4 _ _ 120
Fisico-Quimica Fisico-Quimica _ | 2+2 | __ 120
progoes de 2w | 120
Quimica ineralogia
Inorganica Quimica Inorgéanica | 2+2 | 120
Ciéncias Suimica Quimica Organica | | 2+2 | 4+3 | 330 2l
rganica
Andlise Andlise Quimica | __ | 2+#2 | 3+5 360
Quimica
Opgra’goes Operagdes Unitarias . | 2+2 120
Unitarias
Proces_sqs Processos Industriais | | 242 120
Industriais
Corrosio Corroséo . . 2 60
Progra[nas de Programas de Saude 2 _ _ 60
Saude
EdFU,C?‘QaO Educacao Fisica 3 | 3 | 3 270
. isica
Atividades =
Educagao Formagédo Humana 1 30
Religiosa ¢ — | — 300
TOTAL 36 36 36 3420

(grifo do documento).

Obs.: O curso de Inglés sera realizado em trés estagios semestrais de acordo com o nivel do aluno

Fonte: Nessralla (2010), com base em documento do Setor de Registro Escolar — CEFET/MG.

As matrizes curriculares apresentadas por Costa (2023) e por Nessralla

(2010) evidenciam a autonomia didatico-pedagogico dessas

instituicoes,

demonstrando que as reformas operadas no ambito da educagdo nao se

constituem de forma linear e sim em conformidade com as disputas e a correlagcao

de forgas travadas no interior da sociedade. Conforme evidencia Ferretti (2011, p.

791),
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[...] apesar das expectativas dos reformadores, a escola ndo é mera
executora do que dela pretendem os formuladores de politica.
Entende-se que, como coletivo, ou pela acdo de professores ou
grupos de professores, podem ser realizadas escolhas, mesmo
limitadas, entre alternativas de formagao. Tais escolhas, no nosso
entender, dependem das apropriagdes que a escola realiza das
politicas propostas e das objetivagdes.

Nessa direcdo, Cunha (2005) afirma que:

O curso técnico industrial foi transformado em curso superior de
curta duracdo pela adicdo ao curriculo existente de disciplinas
(como matematica superior) desnecessarias para o exercicio
profissional, mas fornecedoras do argumento indispensavel a
recuperagcao do valor académico (e econdmico) do diploma
conferido pelo curso (Cunha, 2005, p. 3358).

Apesar desses mecanismos de defesa, as ETFs sofreram as consequéncias
da implantacao da reforma, especialmente pela sobrecarga gerada pelos convénios
de cooperacao fomentados pela Lei. Esses convénios ampliaram a oferta da parte
especial do curriculo das habilitagbes para estudantes de colégios publicos e
privados, intensificando a demanda (Cunha, 2005).

Todavia, a narrativa de uma formacao integral e de superagédo do dualismo
- que sustentava a defesa da profissionalizacao universal e compulsdria no 2° grau
- ndo tardou a desmoronar. Com o processo de implantacao, a inviabilidade da
proposta foi escancarada e surgiram diversas criticas vindas de estudantes, de
membros da administracdo do MEC e de outros segmentos. No entanto, as criticas
mais contundentes para o regime eram as dos empresarios da rede privada de
ensino, que reclamavam dos custos elevados de implementagcdo da
profissionalizagao.

Soma-se a isso a crise econdmica, uma vez que o “milagre brasileiro” nao
se concretizou como esperado, resultando no aumento da divida externa do pais.
Diante desse contexto, era necessario conter as tensées econdmicas e sociais que
emergiam. E a politica educacional referente ao 2° Grau era uma delas. Assim, a
Lei n° 5.692/1971 foi sofrendo modificacdes, sendo a primeira retratada pelo
Parecer do CFE n° 76, de 23 de janeiro de 1975. Esse Parecer reafirmava a defesa
da profissionalizagao do ensino de 2° Grau, conforme proposta no Parecer n® 45/72,
mas reconhecia a necessidade de ajustes devido as dificuldades na

implementacgéao, tais como a falta de recursos humanos e materiais, problemas



84

gerados pela redugao da carga horaria da parte geral, dificuldades na cooperagao
com empresas e falta de dados sobre o mercado de trabalho.
No entanto, de acordo com o Parecer, essas dificuldades eram resultado de

um erro na interpretacdo da Lei, como se pode observar no seguinte trecho:

O equivoco, a nosso ver, esta no entendimento que toda a escola
de 2° grau deve ser equipada para oferecer ensino técnico e
profissional. A Lei ndo diz em nenhum momento, que a escola de
2° grau deve ser profissionalizante e sim, que o ensino de 2° grau
deve ser. [...] a profissionalizacdo do 2° grau nao significa substituir
as escolas secundarias por escolas técnicas nas concepgoes até
agora dominante (Brasil, 1975, p. 27).

Sugeriu-se, entdo, que o sistema de ensino (e ndo cada escola) deveria ser
profissionalizante, fomentando a cooperacéo entre escolas técnicas, empresas e
outras instituigbes. Todavia, o novo Parecer 76/75 apresentava uma nova
concepcao de profissionalizagdo, para qual o ensino de 2° Grau teria carater geral,
voltado a inserir o jovem no humanismo contemporéaneo por meio de uma
habilitacdo basica. Essa habilitagdo seria compreendida como uma preparagao
inicial, que proporcionaria os fundamentos para ingressar em uma area especifica
de atuacao, com ocupacgdes que, em determinados casos, so seriam definidas apds
a inser¢cao no mercado de trabalho (Brasil, 1975). Para Cunha (2005), essa nova
concepcdo resultou na atribuicdo de duas modalidades distintas de

profissionalizagao:

A formacao profissional, prevista pelo texto da Lei n.5.692/71 e pelo
Parecer n.45/72, estaria voltada para fora, isto é, para o mercado
de trabalho, movimento que tinha no economista o orientador por
exceléncia. A outra modalidade seria a compreendida pelo termo
lato de educacéo para o trabalho, novidade trazida pelo Parecer
n.76/75, na qual a profissionalizagao estaria voltada para dentro da
escola, articulando o interesse de cada aluno com o de cada
estabelecimento de ensino, sob a égide do pedagogo, e resultaria
da estranha combinacgédo de educacdo geral com “consciéncia do
valor do trabalho” mais a aquisi¢gdo de “habilidades tecnolégicas”
(Cunha, 2005, p. 3487).

A partir de entdo, iniciou-se um processo de flexibilizacdo da
profissionalizagdo compulséria, com a possibilidade de elevagao da carga horaria

das disciplinas de educagéo geral, bem como seu cémputo na parte especial do
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curriculo, como instrumentos para as habilitagbes ensejadas (Ramos, 2006). Na

percepcao de Cunha (1976),

A inflexao da politica educacional de profissionalizagao universal e
compulséria no Ensino Médio consiste na substituicdo das
habilitagcbes profissionais pelas habilitacbes basicas, redefinindo-
se o significado do préprio neologismo " ensino profissionalizante".
De "educagdo profissional dissimulada em seus aspectos
negativos", passa a ser entendido, agora, como "educacao geral,
sem o0s aspectos negativos". [...] passa a ser mais facilmente
aceitavel, na medida em que aqueles esteredtipos negativos séo
supostamente diluidos pela ligagdo do ensino com o trabalho
(Cunha, 1976, p. 102).

A luz das novas interpretacdes da Lei 5.692/71, estabelecidas pelo CFE em
diversos Pareceres que alteraram substancialmente o carater profissionalizante
universal e compulsorio do ensino de 2° Grau, suscitou-se a reformulagcéo da Lei.
Todavia, esse processo, que ja se desenrolava desde 1973, s6 se concretizou com
a promulgacao da Lei n° 7.044, de 18 de outubro de 1982. A principal alteracéo
promovida por essa Lei foi a substituicdo do termo “qualificagado para o trabalho”
pelo termo “preparacdo para o trabalho”. Assim, ao contrario de fomentar a
profissionalizagdo universal e compulséria, ao passo que se tentava mitigar a
retomada explicita da dualidade no 2° Grau, o novo dispositivo legal definiu que “a
preparacéo para o trabalho, no ensino de 2° grau, podera ensejar?® habilitagdo
profissional, a critério do estabelecimento de ensino” (Brasil, 1982), transferindo as
escolas a decisdao sobre a oferta de formacado profissionalizante. Com efeito,
segundo Cunha (2005, p. 3537),

Numa surpreendente manobra politico-pedagdgica, o que se fez foi
acrescentar a possibilidade desejada pelas instituicdes privadas,
que atendiam aos setores de mais alta renda das camadas médias,
aos administradores que constatavam, a cada dia, a
impossibilidade de implantar os ditames da lei anterior.

25 Para Cunha (2005), a nova acepcgéo definida pela Lei para o ensino de 2° Grau pode ser
caracterizada como profissionalizante, definindo-se em uma educacao geral que pode vir a ser util
para a formacédo de profissionais, divergente da definicdo de profissional, que compreende a
formacao de profissionais, no caso, técnicos de nivel médio.
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Na diregdo do novo texto da Lei, o CFE emitiu o Parecer n° 785/86, que
refletia o carater difuso dos termos da nova Lei. Conforme o Parecer, qualquer
conteudo ministrado poderia ser associado a formacgao profissional, desde a
preparacdo para exames de vestibulares até visitas a empresas. Para Kuenzer
(2007):

Essa legislagdo apenas normatizou um novo arranjo conservador
que ja vinha ocorrendo na pratica das escolas, reafirmando a
organicidade da concepg¢ao de Ensino Médio ao projeto dos ja
incluidos nos beneficios da producao e do consumo de bens
materiais e culturais: entrar na Universidade. Os historicamente
excluidos desses beneficios, que se mantiveram na escola, nao
colheram frutos que pudessem permitir a superagdo da sua
situacado de classe, ja que a “qualidade” dessa escola, que é a
qualidade do propedéutico, do academicismo livresco, nao lhes
forneceu elementos para o necessario salto qualitativo, nem era
essa a sua finalidade. Dessa forma, retorna-se ao modelo anterior
a 1971: escolas propedéuticas para as elites e profissionalizantes
para os trabalhadores; mantém-se, contudo, a equivaléncia.
Retorna a cena a velha dualidade estrutural, mesmo porque,
originada na estrutura de classes, ndo pode ser resolvida no ambito
do projeto politico-pedagdgico escolar (Kuenzer, 2007, p. 30).

No ambito das ETFs, as alteracbes promovidas pela Lei n° 7.044/1982
fomentaram a valorizagdo da formagdo desenvolvida nessas instituicoes,
consolidando-as como as instituicbes mais apropriadas na formacao de
habilitagdes profissionais especificas do entdo 2° Grau, segundo comenta Ramos
(2024, p. 33-34):

Pode-se dizer que a partir da Lei n. 7.044/82 até o final da década
de 80, as escolas técnicas federais desempenharam sua fungao de
formar técnicos de 2° grau com reconhecida qualidade, merecendo
0 respeito das burocracias estatais e da sociedade civil, que as
isentavam de qualquer questionamento sobre seu papel econdmico
e social relativamente as respectivas obrigagdes educacionais.

Do mesmo modo, a mencionada Lei corroborou a ampliacdo da parte
propedéutica do curriculo dos cursos técnicos de nivel médio. Em pesquisa
desenvolvida com o objetivo de analisar a composi¢do temporal das matrizes
curriculares do Curso Técnico em Mecanica do CEFET/RJ entre os anos de 1974
a 2001, Costa (2023, p. 103) constatou que:
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Em uma breve analise comparativa, nota-se a mudanga que
ocorreu no curriculo ao longo dos anos. De acordo com a analise
documental dos curriculos, observou-se que no curriculo anterior a
1973, Educacao Geral possuia 1.170 horas e a area pratica 1.530
horas, totalizando 2.700 horas. Ja em 1974, o curriculo dispde de
750 horas para a Educacéo Geral e 2820 para o Ensino Técnico.
Educacgao Fisica (315 horas) e Ensino Religioso (15 horas) nao
compdéem a Educacdo Geral ou o Ensino Técnico, contudo,
compdem a carga horaria total do curriculo (3.900 horas). [...]lem
1983, esta disposicao curricular é diferente: Educagao Geral passa
a ter 1.590 horas e Ensino Técnico 1.770 horas, totalizando 4.080
horas.

Com o fracasso da fungcdo contenedora do ensino de 2° Grau, uma das
saidas encontrada para satisfazé-la foi a oferta de cursos superiores de curta
duracao, com valor econémico e simbdlico mais baixos. Nessa dire¢do, em 30 de
junho de 1978, foi sancionada a Lei n° 6.545/78, que transformou algumas ETFs

em CEFETSs, cujos objetivos foram regulamentados pelo Decreto n° 87.310/82:

Art. 3° Sao caracteristicas basicas dos Centros Federais de
Educagao Tecnoldgica:

| - Integracéo do ensino técnico de 2° grau com o ensino superior;
Il - ensino superior como continuidade do ensino técnico de 2° grau,
diferenciado do sistema de ensino universitario;

Il - acentuacdo na formacdo especializada, levando-se em
consideracdo tendéncias do mercado de trabalho e do
desenvolvimento;

IV - atuacao exclusiva na area tecnoldgica;

V - formacao de professores e especialistas para as disciplinas
especializadas do ensino técnico de 2° Grau;

VI - realizacdo de pesquisas aplicadas e prestacéo de servigos;
VII - estrutura organizacional adequada a essas peculiaridades e
aos seus objetivos (Brasil, 1982).

Analisando o processo de reestruturagdo das ETFs para o status de
instituicbes de ensino superior, Cunha (2005) aponta a desvalorizagdo dessas
instituicdes, evidenciada pela manutencao de sua separacao das universidades.
Essa separagdao, segundo o autor, se configura como mais uma forma de
reproducdo ampliada da dualidade da educacgao brasileira.

No contexto das reformas educacionais promovidas pela ditadura civil-
militar, as ETFs se consolidaram como instituicbes de referéncia para a formacgao
técnico-profissional idealizada pela reforma do 2° Grau. Devido a sua eficiéncia,
resultado provavel da qualidade de suas instalagcdes, da descentralizacéo
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administrativa e de corpo docente altamente qualificado, essas escolas serviram
como justificativa na implantagdo compulséria do ensino profissional nas demais
escolas.

Todavia, a reforma dos ensinos de 1° e 2° Graus ndo levou em conta - ou
simplesmente omitiu - os elementos fundamentais que garantiram o sucesso dos
cursos oferecidos pelas ETFs, como a sua fungao propedéutica, que preparava os
estudantes tanto para o mundo do trabalho quanto para o prosseguimento dos
estudos em nivel superior. Ao ignorar essa dimens&o formativa mais abrangente e
se concentrar exclusivamente na fungao profissionalizante, a reforma atenuou
aspectos essenciais que contribuiram para o sucesso do modelo das ETFs.

Em suma, a abertura ao capital estrangeiro durante a ditadura militar revela
como a integracao subordinada ao capitalismo serviu para consolidar a hegemonia
do capital internacional e reforcar a estrutura de dependéncia e exploragao na
economia brasileira. Ao mesmo tempo em que possibilitou um crescimento
econdmico significativo a curto prazo, essa dindmica exacerbou as contradigbes do

capitalismo dependente, aprofundando as desigualdades sociais.

25 A EDUCAGCAO PROFISSIONAL NA VIRADA DO SECULO XX:
DESINTEGRACAO

A crise econdbmica de 1973 e o desfalecimento do milagre brasileiro,
marcados por elevada disparidade social e econdmica, altas taxas de desemprego,
crise fiscal e inflacionaria, associados a um contexto de extrema censura e
repressdo, fomentaram mobilizagdes sociais de grupos organizados que
reivindicavam o Estado Democratico de Direito. Essas mobilizacbes se
intensificaram na década de 1980, instaurando uma correlagdo de forgas que
pressionou uma abertura politica, lenta e gradual, iniciada em 1985, por meio da
eleicdo indireta de José Sarney.

Na perspectiva de assegurar o Estado Democratico de Direito, em 1988 foi
promulgada uma nova Constituigdo. O processo de redacao da Constituicao de
1988, que congregou a participacdo de diversos movimentos sociais, deveria
representar um novo projeto societario. No que tange a educagao, a comunidade

educacional se organizou fortemente para contribuir com o tratamento dado a
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educagao na nova constituinte. Assim, em 1986, a IV Conferéncia Brasileira de
Educacao, realizada em Goiania, teve como tema central “A educacdo e a
constituinte”, tendo como resultado a aprovacéo da “Carta de Goiania”, contendo
as propostas dos educadores para o capitulo sobre a educacgao (Saviani, 2011).

A promulgacdo da Constituicdo, em 1988, representou o0s anseios da
comunidade educacional, determinando a educagao como um direito social, publico
e subjetivo, devendo o Ensino Fundamental ser obrigatorio e gratuito, com
progressiva universalizagao e gratuidade do EM. Embora a Constituicdo de 1988
nao trate da educacao profissional de forma especifica, seu art. 205 explicita como
finalidade da educacéo “[...] o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho” (Brasil, 1988a).

Concomitante ao processo de elaboragdo da Constituicdo de 1988, a
comunidade educacional deu inicio, no ano de 1987, na X Reunido Anual da
Associagcao Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educagao (ANPED), as
discussodes no entorno da nova LDBEN. Destaca-se, nesse processo, a conferéncia
proferida por Dermeval Saviani, intitulada Em diregcdo as novas diretrizes e bases
da educacédo. Tal movimento se solidificou, resultando na elaboragdo de um artigo,
encomendado pela revista da Associagao Nacional de Educacdo a esse mesmo
autor; nasce a primeira versao do projeto original da LDBEN (Saviani, 2011).

A nova LDBEN deveria expressar um novo projeto educacional, que
preconizasse uma formag¢ao humana, cidada, voltada para o mundo do trabalho.
No ambito do nivel médio de ensino, as discussdées em torno da nova LDBEN
envolviam, com maior profundidade, questdes referentes ao histérico dualismo
educacional (formagéao propedéutica e formagao técnica) frente as transformacoes
do mundo do trabalho. Cunha (2005, p. 4234) ressalta que:

Desde a promulgagao da Constituicdo de 1988 (e até mesmo
antes), a discussdo em torno do Ensino Médio e da educacgao
profissional ocupou um lugar importante nos conflitos que
atravessaram o campo educacional. Sé para mencionar um
exemplo, enquanto uns pretendiam que o Brasil fosse o primeiro
Pais capitalista a adotar a politecnia como principio educativo no
Ensino Médio e queriam ver os germens dessa pedagogia nas
escolas técnicas existentes, outros cerravam fileiras na defesa dos
sistemas de aprendizagem controlados pelo patronato, rejeitando o
controle estatal e/ou a participacao dos sindicatos de trabalhadores
em sua gestao.
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Apods a promulgacdo da Constituigdo, em outubro de 1988, com base no
texto elaborado por Dermeval Saviani, intitulado Contribuicéo a elaboragéo da nova
LDBEN; um inicio de conversa, o deputado Octavio Elisio, em dezembro do mesmo
ano, apresentou o Projeto de Lei (PL) n° n° 1.258-A/88 (Brasil, 1988b). A primeira
versao da LDBEN trazia em seu bojo a visdo de uma educagéo emancipadora e,
no ambito do EM, as proposi¢des se apoiavam em uma concepg¢ao radicalmente

diferente, conforme descreve Saviani (2011, p. 48-49):

O Ensino Médio envolvera, pois, o recurso as oficinas nas quais os
alunos manipulam os processos praticos basicos da producéo; mas
nao se trata de reproduzir na escola a especializacdo que ocorre
no processo produtivo. O horizonte que deve nortear a organizagao
do Ensino Médio é o de propiciar aos alunos o dominio dos
fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na producéo, e
nao o mero adestramento em técnicas produtivas. Nao a formagao
de técnicos especializados, mas de politécnicos. Politecnia
significa, aqui, especializagdo como dominio dos fundamentos das
diferentes técnicas utilizadas na produgdo moderna. Nessa
perspectiva a educagao de segundo grau tratara de se concentrar
nas modalidades fundamentais que dao base a multiplicidade de
processos e técnicas de produgao existentes.

Durante a tramitagdo na Cémara Federal, o projeto recebeu diversas
emendas, transformando-se no substitutivo Jorge Hage, entéo relator do PL. O
texto em referéncia logrou aprovacéo em 28 de junho de 1990, resguardando seu
carater progressista, em vista da conjuntura vigente. No ambito do EM, o texto
representava um progresso, na tentativa de objetivar a educacgao politécnica ou
tecnoldgica nesse nivel escolar; o art. 51, inciso IV, destaca como um dos objetivos
para o EM “a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
cientifica” (Saviani, 2011, p. 104).

O texto do substitutivo também contemplava a possibilidade de articulacéo

entre o EM e a educacao profissional:

Art. 53 - Assegurada aos alunos a integralidade da educacgéao
basica, que associa a educagdo mais geral, nesta etapa, as bases
de uma educagéao tecnoldgica e politécnica, conforme disposto no
artigo 51, o Ensino Médio podera, mediante ampliacao da sua
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duracdo e carga horaria global, incluir objetivos adicionais de
educacao profissional (Saviani, 2011, p. 104).

De acordo com o §5° desse artigo, a ampliagdo da duragédo e da carga
horaria deveria corresponder a “duragdo minima de 4 (quatro) anos, totalizando
uma carga horaria global de 3.200 horas de trabalho escolar e mais um semestre
letivo de estagio supervisionado” (Saviani, 2011, p. 105).

Em vista da histérica dualidade nesse nivel de ensino, o texto do substitutivo
apresentava determinado progresso, embora timido. Articular o EM a uma
educacgao politécnica ou tecnoldgica, representava determinadas concessdes na
correlagao de forgas em disputa; no entanto, essas concessoes foram arrefecidas
pelo receituario dos organismos internacionais, em prol da ampliagéo do padrao de
acumulagao capitalista estabelecida pelo processo de reestruturagao produtiva do
capital, que exigiu um conjunto de reformas que favorecesse a ampliacdo dos
mercados.

Para tal intento, nos paises periféricos, foram introduzidas medidas que
beneficiassem a ampliacdo do padrao de acumulacéo capitalista e a manutencao
da hegemonia dos paises ricos. Disso resultou o Consenso de Washington, de
1989, que apregoou a cartilha neoliberal para os paises capitalistas periféricos, os
quais deveriam instituir uma série de reformas - administrativa, previdenciaria e
fiscal - e a desregulamentacdo das politicas sociais como alternativa para o
desenvolvimento econémico.

A cartilha apregoada pelo Consenso de Washington passou a ser difundida
pela agcdo dos organismos internacionais, como o Fundo Monetario Internacional
(FMI), o Banco Mundial (BM) e a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), na
geréncia e no controle das reformas politicas e sociais dos paises periféricos.
Nesse processo, a educacdo passava a ser referendada na formulagcdo das
politicas do Banco Mundial destinadas aos paises pobres, sendo a ela atribuido o
papel decisivo na solucdo dos problemas referentes ao crescimento econémico e
no alivio da pobreza.

Desse processo, delinearam-se as bases pedagodgicas das novas propostas
educacionais que passaram a orientar (com base nas diretrizes politicas do BM
para os paises pobres) as reformas educativas em diferentes nagdes e que

influenciaram significativamente as politicas de universalizacdo da educacgao
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basica a partir da década de 1990, expressando um quesito importante na
manutencgao de contratos entre os organismos internacionais na intensificagao da
mundializacdo econdmica e na dinamica da reestruturagcdo produtiva do capital
(Leher, 1999).

No ambito do EM, em 1989, foi publicado o Relatério do Banco Mundial sobre
o Ensino de 2° Grau no Brasil®®. Esse relatério apresentava uma avaliagdo da
eficiéncia do ensino de 2° Grau, apontando uma disparidade entre as despesas
médias das escolas estaduais e federais. De acordo com o relatorio, cerca de 20%
das despesas publicas com o ensino de 2° Grau se destinavam as ETFs, que
representavam apenas 2% do total de matriculas. Isso se estabelecia pela
diferenca das despesas por aluno, uma vez que o custo/aluno nas escolas
estaduais era de 250 ddlares, enquanto nas ETFs esse custo chegava a 1.700
ddlares por aluno (Cunha, 2005). Assim, para promover a equidade?’ no referido
nivel de ensino, o BM prop0s trés agbes para as escolas técnicas, conforme
elencadas por Cunha (2005, p. 4270):

(i) a introducao do sistema de “custo compartilhado”, quer dizer, a
cobranca de anuidades, mediante o sistema de empréstimos do
tipo crédito educativo e/ou mediante a cobranca de taxas conforme
as possibilidades de cada aluno; (ii) atrair mais estudantes de baixo
nivel de renda para essas escolas; e (iii) expandir as matriculas
mais rapidamente do que a construgdo de novas escolas, para
reduzir o custo unitario. A longo prazo, as escolas técnicas federais
deveriam concentrar seus curriculos nas ciéncias basicas e na
matematica, reduzindo, em consequéncia, a énfase profissional e
tecnolégica. Com essas medidas, o relatério esperava a reducgao
significativa das diferengas de custo (repetindo: despesa média)
entre as escolas técnicas e as demais escolas publicas de 2° grau
e, em consequéncia, a redugdo da iniquidade, sem perda da
qualidade do ensino.

Além do enfoque privatista do relatério, constata-se, no &mbito pedagdgico,
a segmentacao curricular para o ensino técnico de 2° Grau. Ao enfatizar a reducao

26 para elaboragao do relatério, o BM contou com a colaboragdo dos consultores Alberto de Mello
e Souza e Claudio de Moura Castro, sendo que esse ultimo compds a assessoria do MEC no periodo
de 1995 a 1998 (Banco Mundial, 1989).

27 “[...] regidas pela racionalidade financeira, as politicas educacionais vigentes repousam nao mais
no reconhecimento da universalidade do direito & educacdo em todos os niveis, gratuita nos
estabelecimentos oficiais, mas no principio da equidade, cujo significado é o tratamento diferenciado
segundo as demandas da economia” (Kuenzer, 1998, p. 374).



93

da parte profissional e tecnolégica do curriculo, 0 BM salienta a substituicao do
ensino técnico por uma educacao geral, deixando a educagéao profissional para um
rapido treinamento. A partir da acomodagéo do novo regime de produgéo flexivel,
as diretrizes estabelecidas pelo BM para promog¢ao da equidade se pautam na
desregulamentacdo dos direitos sociais, estabelecendo as regras do mercado
como reguladoras de todo plano social. Autores como Frigotto (2011) ajudam a

delinear a conjuntura na qual emergem as orientagbes do BM:

As reformas neoliberais, que se estabeleceram no pais, ao longo
da década de 90, aprofundaram a opcéo pela modernizacédo e
dependéncia mediante um projeto ortodoxo de carater monetarista
e financista/rentista. Em nome do ajuste, privatizaram a nagéo,
desapropriaram o seu patrimbnio, desmontaram a face social do
Estado e ampliaram a sua face que se constituia como garantia do
capital (Frigotto, 2011, p. 374).

Todavia, as ag¢des recomendadas pelo BM para as escolas técnicas, em
1989, nao foram implementadas no governo Collor (1990-1992); por meio da Lei
n°. 8.028/1990, vinculada ao MEC, foi criada a Secretaria Nacional de Educacao
Tecnologica (SENETE), a qual assumiu a responsabilidade pela gestdo da
educacao profissional. Em decorréncia do impeachment de Collor, em 29 de
setembro de 1992, assumiu a Presidéncia da Republica seu vice, Iltamar Franco,
que promoveu a reorganizagao dos ministérios e a transformagao da SENETE em
Secretaria de Educagdo Média e Tecnolégica (SEMTEC). A composi¢cdo da
SEMTEC representava uma possibilidade de avanco na articulagdo entre a
formacao geral propedéutica; no entanto, essa secretaria ndo logrou éxito no
processo de articulagdo, sendo desarticulada pela politica educacional do governo
Fernando Henrique Cardoso (FHC).

Ao fim do governo de Itamar Franco, por meio de um projeto oriundo do MEC
foi sancionada a Lei n° 8.948, de 8 de dezembro de 1994, instituindo o Sistema
Nacional de Educagao Tecnoldgica, integrado pelas ETFs, sistemas congéneres
dos estados, dos municipios e do Distrito Federal e também por instituicbes
privadas que ofertavam cursos de tecndélogos. A Lei possibilitou que todas as ETFs
fossem elevadas a categoria de CEFETSs:
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As atuais Escolas Técnicas Federais, criadas pela Lei n° 3.552, de
16 de fevereiro de 1959 e pela Lei n° 8.670, de 30 de junho de 1983,
ficam transformadas em Centros Federais de Educagao
Tecnoldgica, nos termos da Lei n° 6.545, de 30 de junho de 1978,
alterada pela Lein®8.711, de 28 de setembro de 1993, e do Decreto
n°® 87.310, de 21 de junho de 1982.

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

Entretanto, de acordo com Cunha (2005, p. 4850),

[...] essa lei simplesmente “ndo pegou”, além de ter sido atropelada
pela politica educacional do governo Fernando Henrique Cardoso.
Na pratica, ela foi substituida pelo Decreto n.2.406, de 27 de
novembro de 1997, que definiu, nos termos do Decreto
n.2.208/97,13 os centros de educacao tecnoldgica.

Conforme Leher (1999), a partir de 1995, intensificou-se o processo de
reforma do Estado brasileiro, sob a geréncia e controle direto dos organismos
internacionais. Nesse contexto de forte interferéncia dos organismos internacionais,
operando por meio do financiamento e monitoramento das politicas via ajustes
setoriais e estruturais, submeteu-se a Comissdo do Senado um novo projeto de
LDBEN, totalmente divergente daquele que se encontrava em tramitagdo. Tal
projeto, de autoria dos senadores Darcy Ribeiro, Marco Maciel e Mauricio Correa,
apods sucessivas versdes, resultou no texto final, apresentado em margo de 1996,
posteriormente convertido na nova LDBEN. Assim, a partir do substitutivo Darcy
Ribeiro, consubstanciou-se o texto final da LDBEN n° 9.394/96, que, apds oito anos
de tramitacao, foi sancionada e promulgada pelo entdo Presidente da Republica
sem nenhum veto?.

Considerando as disputas travadas no processo de constituicdo da nova
LDBEN e os impasses que atingiram os diversos projetos, resistiu ao texto final o

conceito de educagdo basica e sua gradativa universalizagdo, que,

28 “Esge resultado & explicavel, uma vez que o MEC foi, por assim dizer, coautor do texto de Darcy
Ribeiro e se empenhou diretamente na sua aprovagdo. E, como a iniciativa privada, ficou
inteiramente satisfeito com o desfecho. Tanto que recomendou ao Presidente da Republica a
sangdo sem vetos. E assim foi feito” (Saviani, 2011, p. 182).
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contraditoriamente, se estabelece como um requisito indispensavel a manutengao
dos contratos dos organismos internacionais na administragdo da pobreza, bem
como expressa uma demanda da sociedade na esteira das mudangas tecnolégicas.
Para tanto, a LDBEN 9.394/96 assegurou a obrigatoriedade do Ensino
Fundamental e a gradativa extensao da obrigatoriedade do EM?°.

Entre os fatores que explicam a obrigatoriedade e a gratuidade apenas do
Ensino Fundamental, destacam-se a reducéo drastica da forga de trabalho e do
emprego formal, promovida pelo ordenamento econémico pos-fordista de
introducdo progressiva do padrdo toyotista, e o processo de racionalizagao
financeira, fundamentados em uma politica econémica do Estado minimo, na qual
os investimentos em educacdo passam a ser definidos pelas demandas do
mercado que resultam em retorno econémico. Dessa forma, segundo explica
Kuenzer (1996, p. 375),

[...] o compromisso do Estado com a educagdo publica obrigatéria
e gratuita mantém-se no limite do ensino fundamental. A partir
deste nivel, o Estado mantém financiamento restrito, apenas para
atender as demandas de formacao de quadros e de producao de
ciéncia e tecnologia nos limites do papel que o Pais ocupa na
divisdo internacional do trabalho. Ou seja, no atual quadro da
progressiva redugdo do emprego formal, ndo é racional investir em
ensino profissional técnico, em Ensino Médio e em ensino superior
de forma generalizada. Assim, com o progressivo afastamento do
Estado de sua responsabilidade com a educacgao, estes niveis vao
sendo progressivamente assumidos pela iniciativa privada.

Nesses limites, enquanto etapa final da educacao basica, o EM teria como
uma de suas finalidades “a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢gdes de ocupagao ou aperfeicoamento posteriores”,
porém, sem o carater obrigatério e dissociado da educacgao profissional de nivel
médio, que, por sua vez, seria complementar (Brasil, 1996).

Em vista do embate que se travou na elaboracdo de uma proposta para o
EM fundamentada em uma educacéo politécnica e tecnoldgica, durante o processo
de tramitacdo da LDBEN, tal proposta se descaracterizou, restando dela, na Lei,

apenas o inciso IV do art. 35 - “a compreensdo dos fundamentos cientifico-

29 0 EM se tornou obrigatorio apenas em 2013, por meio da Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013.
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tecnologicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no
ensino de cada disciplina” - e o inciso | do paragrafo primeiro do art. 36, o qual
estabelece que, no final do EM, o estudante deve demonstrar “dominio dos
principios cientificos e tecnolégicos que presidem a produgdo moderna” (Saviani,
2011).

Divergente dessa proposta que ecoava entre o0s educadores e
pesquisadores, a nova LDBEN apresentou uma nova orientacdo para o EM, de
modo que o discurso de preparar os jovens para o mercado de trabalho, que vigorou
no periodo da ditadura civil militar, cedeu lugar a ténica de prepara-los para “a vida”,
por uma formagao geral; assim, conforme exposto no paragrafo 2° do art. 36, “O
Ensino Médio, atendida a formagao geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas” (Brasil, 1996).

Quanto a educacéo profissional, esta ficou estritamente limitada ao Capitulo
[l do Titulo V, composta por apenas quatro artigos genéricos, que se apresentam
mais como “uma carta de intengdes do que um documento legal, ja que nao define
instancias, competéncias e responsabilidades” (Saviani, 2011, p. 246). Assim, a
educacao profissional se apresenta como uma modalidade de educacgao, separada
dos demais niveis de ensino, sendo assegurada sua articulagdo com o ensino
regular.

Ao analisar a concepgao do texto final da LDB, Saviani (2011) destaca sua
sintonia com a orientagao politica dominante, incorporando em suas proposi¢des a
l6gica neoliberal de flexibilizagdo e desregulamentagao, assinalando o postulado
neoliberal. Do mesmo modo, o autor destaca o carater indcuo e genérico do texto,
resultando em uma LDBEN esvaziada, “minimalista”, por ndo expressar com
exatidao suas diretrizes e as formas de implementagcido. Entretanto, a opgao por
essa via se constituiu de forma estratégica para a sustentacao da politica do MEC,
objetivando afastar as pressdes das forgas organizadas e abrir caminho para a
submissao de reformas pontuais, como, por exemplo, a reforma da educacéao
profissional de 1997.

Cabe considerar que os elementos tendentes a esse desfecho ja se
anunciavam no decorrer dos tramites de apreciagao da LDBEN, pela promogéao de
uma série de antecipagodes legais promovidas pelo governo FHC entre 1995 e 1996.

Destacam-se, nesse contexto, em margo de 1996, a submissdo ao Congresso
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Federal do PL 1.603/96, relativo a educacgao profissional e organizagdo da Rede
Federal de Educagao Profissional, sob autoria do MEC, que tramitava
concomitantemente (mas independente) a LDB. Seguindo as diretrizes dos
organismos internacionais, em especial as orientagées do Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID)3* e do BM, o projeto buscava significar o EM, afastando
dele a educacao profissional ao questionar os custos dos cursos técnicos.

Importa destacar que, em agosto de 1995, com base no Planejamento
Politico-Estratégico 1995-1998, a SEMTEC ja anunciava a constru¢do de um novo
modelo de educacéo média, amparado na desvinculagao da parte propedéutica do
ensino técnico-profissional, sendo substituido por um modelo de oferta modular
para a qualificagao profissional de curta duragao e formacéo técnica (Cunha, 2005).

Em suma, o modelo anunciado e posteriormente legitimado no PL 1.603/96,
confrontava a proposta de uma educagao profissional calcada na concepgao da
escola unitaria e emancipadora, do mesmo modo que desconsiderava o trabalho
desenvolvido pelas escolas técnicas, que, de acordo com Saviani (2011)

expressavam.

[...] a experiéncia mais bem-sucedida de organizacdo do nivel
meédio a qual contém os gérmens de uma concep¢éo que articula
formacao geral de base cientifica com o trabalho produtivo, de onde
poderia se originar um novo modelo de Ensino Médio unificado e
suscetivel de ser generalizado para todo o pais (Saviani, 2011, p.
246-247).

Todavia, com a promulgacédo da LDBEN n° 9.394, em dezembro de 1996,
esse projeto foi retirado sob a justificativa de que as principais diretrizes estavam
contempladas na nova LDBEN. Em seu lugar, foi expedido o Decreto n° 2.208/97,
seguido da Portaria Ministerial n® 646/97, que estabeleceu o prazo de quatro anos
para implementacao do Decreto na rede federal de educacéao tecnoldgica, por meio
de um Plano de Implantagdo. Além disso, determinou que o ingresso de novos
alunos, em 1998, deveria ocorrer de acordo com as novas formas de oferta da
educacgao profissional, condicionando a oferta do EM nessas instituicdes, com

matricula independente da educagéo profissional, de, no maximo, 50%3' do total

30 Exigéncias feitas pelo BID para a concesséo de empréstimos aos paises da América Latina.

31 De acordo com Moura (2007, p. 18), a manutengéo de 50% da oferta do Ensino Médio na Rede
Federal ndo era a intencdo inicial dos promotores da reforma. Ao contrério, a ideia era extinguir
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de vagas oferecidas para os cursos regulares em 1997 (Brasil, 1997b). Para
(Cunha, 2005, p. 4850), esses dispositivos radicalizaram a separagao entre o EM,
chamado “académico” pelos consultores, e 0 ensino profissional, chamado mais
amplamente de educagéo profissional pela LDBEN de 1996.

Apesar do PL 1.603/96 nao seguir para tramitagdo, sua esséncia foi
absorvida pelo Decreto n° 2.208/1997, que regulamentou a educagéao profissional

na entdo aprovada LDBEN de 1996, conforme explicita-se:

Art. 2° A educacgao profissional sera desenvolvida em articulacéo
com o ensino regular ou em modalidades que contemplem
estratégias de educacdo continuada, podendo ser realizada em
escolas do ensino regular, em instituicbes especializadas ou nos
ambientes de trabalho.

Art. 5° A educacao profissional de nivel técnico tera organizacao
curricular propria e independente do Ensino Médio, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou sequencial a este (Brasil,
1997a).

O nefasto Decreto foi criticado por estudiosos e por servidores das ETFs,
principalmente por compreenderem que tal proposta intensificava a dualidade
educacional. Para Frigotto (2018, p. 50), o Decreto “restabeleceu o dualismo entre
educacéo geral e especifica, humanista e técnica, destruindo, de forma autoritaria,
0 pouco Ensino Médio integrado existente no periodo, mormente da rede CEFET".
Com a expedicao do Decreto 2.208/97, que regulamentou o § 2° do art. 36 e os art.
39 a 42 da LDBEN 9.394/96, a estrutura educacional ficou organizada de acordo

com a representacéo ilustrada na Figura 6:

Figura 6 - Estrutura Educacional estabelecida pela LDBEN 9.394/96 e pelo Decreto 2.208/97

definitivamente a vinculagao das IFETs com a educagao basica. Na verdade, a manutengao desses
50% foi fruto de um intenso processo de mobilizagdo ocorrido na rede [...].
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EDUCAGAO INFANTIL

0 a 6 anos
(atendimento gratuito)

EDUCAGAO BASICA

Fonte: Elaborado pela autora, com base na Lei 9.394/96 e no Decreto n° 2.208/97.

Alinhado estritamente as demandas do mercado de trabalho, o mencionado
Decreto estabeleceu a reforma da educacéo profissional, promovendo a cisdo entre
a formacao geral e a formagao técnica de nivel médio, ao estabelecer que a
formacao técnica profissional deveria ocorrer de forma concomitante ou sequencial

(subsequente) ao Ensino Médio. Conforme analisa Ramos (2014, p. 107),

A compreensao do MEC, em 1997, sobre o que preconizava a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional acerca da educagao
profissional era de que se tratava de uma modalidade de ensino.
Envolvia desde a qualificagcao profissional que ndo se associava a
qualquer exigéncia de escolaridade até o nivel superior de
tecnologia, passando pelos cursos técnicos de nivel médio.
Portanto, entendiam que, ao dispor sobre o tema em capitulo
préprio e ndo no capitulo da educagdo basica, a legislagédo
determinava a separacgao entre as duas formacgdes. Tendo por base
este entendimento, o MEC passou, por meio da SEMTEC que
cuidava da educacdo média e técnica, a orientar a sua oferta de
maneira independente.

Ao estipular que a educagao profissional teria uma organizagao curricular
propria e independente do EM, em seu art. 3°, o Decreto n° 2.208/97 classificava
trés niveis: o basico, o técnico e o tecnoldgico, definidos da seguinte maneira: | - o
nivel basico: “destinado a qualificagdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo de

trabalhadores, independente de escolaridade prévia”, configurava-se em uma
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modalidade de qualificagao profissional, ndo formal, sem a necessidade de
regulamentacao curricular, podendo ser ministrada por diferentes atores e espagos
sociais; Il - o nivel técnico: “destinado a proporcionar habilitacdo profissional a
alunos matriculados ou egressos do Ensino Médio”, devendo ser ministrado na
forma concomitante ou subsequente ao Ensino Médio, com regulamentagao
curricular prépria e independente do Ensino Médio. Todavia, sua certificacdo
condicionava-se a conclusdo do Ensino Médio; Il — o nivel tecnologico:
“correspondente a cursos de nivel superior na area tecnologica, destinados a
egressos do Ensino Médio e técnico” (Brasil, 1997a).

Além disso, em seu art. 9°, o mencionado Decreto preconizava que as
disciplinas do ensino técnico poderiam ser ministradas por “professores, instrutores
e monitores selecionados, principalmente, em funcdo de sua experiéncia
profissional” (Brasil, 1997a), o que denota “um nao reconhecimento da docéncia na
EP como um campo de conhecimento com identidade prépria” (Oliveira, 2010, p.
461).

Para a implementacédo da reforma da educacgao profissional, em setembro
de 1997, em parceria com o Ministério do Trabalho, o MEC criou o Programa de
Expansdo da Educacio Profissional (PROEP)32. Articulado as diretrizes dos
organismos internacionais, em especial ao BID, o PROEP contava com o aporte
financeiro de 500 milhdes de ddélares para a implementacao e/ou a readequacgao de
200 centros de educacdo profissional, evidenciando como objetivo - no
Regulamento Operativo do contrato MEC/BID - a mudanga/conversao da
organizacado das escolas técnicas da rede publica como instituicbes privadas em
todos os aspectos (Cunha, 2005).

Com efeito, o PROEP se estabeleceu como mecanismo de condicionamento
das ETFs na adesdao a reforma da educagdo profissional, uma vez que
condicionava o envio de verbas as instituicbes de formagao profissional, ao
cumprimento do Decreto n° 2.208/97, no que consta a oferta das modalidades
concomitante e subsequente e a significativa redugao da oferta do EM. Além disso,

o programa fomentava o gradativo autofinanciamento das instituicbes, por meio da

32 portaria MEC n° 1.005, de 10 de setembro de 1997.
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captagao de recursos via parceria com instituicdes privadas e prestacéo de servigos
a comunidade (Moura, 2008).

Na direcdo das orientagdes do PROEP, a Lei n°® 9.649/98 condicionou a
expansdo do Sistema Nacional de Educacédo Tecnoldgica apenas por parcerias
entre estados, municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organizagdes nao-
governamentais, sem custeio da Uniao.

Além do condicionamento da oferta do ensino técnico apenas na modalidade
concomitante e subsequente, o Decreto n°® 2.208/97 também estabeleceu que o
curriculo desse nivel de ensino seria organizado por disciplinas, agrupadas por
areas e setores da economia, sob a forma de moédulos e com saidas intermediarias.
Os modulos poderiam integrar mais de uma habilitacdo especifica e serem
cursados em instituicbes distintas, ensejando a construcdo de itinerarios
formativos. O Decreto estabelecia, ainda, a implementacao de certificagdo de
competéncia, por meio de exames, para fins de dispensa de disciplinas ou moédulos
em cursos do ensino técnico.

O Decreto n° 2.208/97 preconizava que os curriculos do ensino técnico
seriam normatizados pelos 6rgaos educacionais competentes de nivel federal e
estadual, cabendo ao MEC o estabelecimento das diretrizes curriculares nacionais
(carga horaria minima, conteudos minimos, habilidades e competéncias basicas
por habilitacdo profissional), com base em estudos de identificacdo do perfil de
competéncias necessarias ao setor produtivo (Brasil, 1997a). Nessa dire¢do, em 8
de dezembro de 1999 - respaldada no Parecer CNE/CEB n° 16/1999 - foi publicada
a Resolugdo CNE/CEB n° 4/99, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio (DCNEPTNM).

Em suas orientagdes conceituais, o citado Parecer acenava para uma
suposta ruptura com a histérica dualidade educacional, de modo a ultrapassar a
concepcgao de educacao profissional assistencialista e restritamente ajustada as
demandas do mercado de trabalho, enfatizando a educacéo profissional “como
importante estratégia para que os cidadaos tenham efetivo acesso as conquistas
cientificas e tecnoldgicas da sociedade” (Brasil, 1999a). No entanto, ao estabelecer
um curriculo fundamentado em competéncias requeridas pelo mercado, a
Resolugdo CNE/CEB n° 4/99, que instituiu as DCNEPTNM, reforcava sua
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vinculagdo a um mero treinamento, a formag¢ao de mao de obra adaptada e flexivel
aos “novos tempos”.

Nesse contexto, ficou explicita a ingeréncia dos organismos internacionais
na regulagao curricular brasileira, articulada aos pressupostos da pedagogia das
competéncias circunscrita as demandas da “sociedade do conhecimento”. Nessa
perspectiva, as diretrizes curriculares se fundamentaram nos quatro pilares do
relatorio Jaques Delors (1998), da Comissao Internacional sobre a Educacgao para
o0 Século XXI, que enaltece a formacédo de cidaddos competitivos e capacitados
para se adaptarem as constantes mutagdes da sociedade capitalista, por meio de
uma aprendizagem e de conteudos significativos que favorecam a formacao de
individuos flexiveis.

Ciavatta e Ramos (2012) denominam esse periodo como a “era das
diretrizes”, questionando que, em nenhum outro momento da histéria da educagéao
brasileira, houve a necessidade de regulamentacdo e orientacdo ao sistema
educacional recorrendo-se a diretrizes. Os autores destacam que a introdugao das
diretrizes curriculares iniciou no governo de FHC, apresentando-se como uma nova
retérica na educacéo brasileira, ao estabelecer, com efeito de lei, orientacbes para
0 pensamento e a acao educacional. Por fim, salientam que esse movimento n&o
€ algo exclusivo do Brasil, mas sim uma tendéncia global.

Dada a tendéncia da “era das diretrizes”, ainda em 1998, a luz do Parecer
CNE/CEB n°® 15, de 1 de junho de 1998, foram instituidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), por meio da Resolugao CNE/CEB n° 3,
de 26 de junho de 1998. Amparadas no ideario pés-moderno da pedagogia das
competéncias, essas Diretrizes atrelaram a organizagdo do curriculo desse nivel
de ensino as “competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e
do trabalho”. Nessa direcdo, as DCNEM estabeleceram que o curriculo do EM
deveria constar de uma base nacional comum, organizada em trés areas do
conhecimento, a saber: | - Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Il - Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ill - Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, de modo a compor uma carga horaria minima de 2.400 horas,
distribuidas em trés anos, cada um com a duragéo de 800 horas (Brasil, 1998b).

Quanto a relagao entre o EM e a educacao profissional, as DCNEM/98,

reforgaram a premissa da desintegracao, ao enfatizar que os “estudos estritamente
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profissionalizantes, independentemente de serem feitos na mesma escola ou em
outra escola ou instituicao, deverao ser realizados em carga horaria adicional as
2.400 horas” (Brasil, 1998b), de modo a consolidar o principio da articulagéo entre
esses niveis de ensino, pautada na intercomplementaridade.

Alinhados a conformagado da reestruturacdo produtiva do capital - pela
desregulamentacao, flexibilizagdo e a desertificagdo do mundo do trabalho -, os
principios anunciados nas DCNEPTNM n° 4/99 como norteadores da EPTNM
preconizava, dentre outros, o desenvolvimento de competéncias para a
laborabilidade, a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a flexibilidade. Para
tanto, a normativa apresentava a adogao de médulos®® na EPTNM e a certificagdo

de competéncias, como importantes inovagdes:

[...] a modularizagdo dos cursos devera proporcionar maior
flexibilidade as instituicbes de educagao profissional e contribuir
para a ampliagdo e agilizacdo do atendimento das necessidades
dos trabalhadores, das empresas e da sociedade. Cursos,
programas e curriculos poderdo ser permanentemente
estruturados, renovados e atualizados, segundo as emergentes e
mutaveis demandas do mundo do trabalho. Possibilitardo o
atendimento das necessidades dos trabalhadores na construcao de
seus itinerarios individuais, que os conduzam a niveis mais
elevados de competéncia para o trabalho (Brasil, 1999a).

Diferentemente das legislagcbes anteriores, as DCNEPTNM n° 4/99
estabeleceram que a EPTNM seria organizada por areas profissionais, ndo mais
por habilitagdes, cabendo ao mercado de trabalho tal classificagdo de acordo com
suas demandas. Do mesmo modo, restringiu-se a definir as competéncias
profissionais gerais para cada area e sua carga horaria minima, divergindo do que
preconizavam as normativas anteriores, em que eram estabelecidos os minimos de
matérias e carga horaria por habilitagao.

Dessa forma, a normativa estabeleceu 22 areas profissionais, com cargas
horarias minimas entre 800, 1.000 ou 1.200 horas, a depender da area. Para cada
area profissional, foram definidas as competéncias requeridas para a definicdo e

organizagao curricular, em contraposicdo aos conteudos de ensino. Nessa

3B A organizagao curricular em modulos, inicialmente, foi definida como agrupamento de disciplinas
com terminalidade correspondente a qualificagdes profissionais de nivel técnico identificadas no
mercado de trabalho (Brasil, 1997a).
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perspectiva, a organizagao curricular primeiramente estabelece as competéncias
requeridas, para, posteriormente, definir os conteudos de ensino que deveréo ser
mobilizados para seu desenvolvimento. Com efeito, os conteudos - conjunto de
conhecimentos sistematizados - s&o preteridos para se desenvolver as
competéncias requeridas.

Diante das normativas estabelecidas e do condicionamento financeiro, para
operacionalizacdo da reforma da EPTNM, as instituicbes técnicas federais
adequaram a oferta dos cursos e seus curriculos. Todavia, a adesao a reforma néo
ocorreu de forma unanime, muito menos passiva. Conforme demonstram as
pesquisas de Fernandes (2007), Gariglio (2012), Oliveira (2000) e Pereira (2010),
houve um grande enfrentamento, primeiramente, na discussdo do PL 1.603/96 e
sua total rejeigdo pela comunidade institucional, agdo que levou a retirada do PL e
a implementacéao da reforma por meio do Decreto Presidencial n° 2.208/97. Por
conseguinte, a adesao a reforma se estabeleceu pela coercdo econdmico-
financeira, no condicionamento do envio de verbas as instituigdes técnicas federais
para adesdo ao PROEP, bem como pela concretizac&o da transformacao das ETFs
em CEFETs*.

As pesquisas também evidenciam que, no processo de implementagcao da
reforma, as disputas curriculares, que historicamente atravessam as instituicdes de
formacgao profissional entre as disciplinas de formacdo geral e as de formagéo

técnica, se tornaram mais latentes. Nesse sentido, Gariglio (2012) constata que:

Apés a promulgagéo do Decreto n° 2.208/97, quando ja néo se
podia mais reverter o quadro legal, o que se viu foi a mobilizagédo e
a participagdo da grande maioria dos professores das éareas
técnicas na adesao e ratificacdo de boa parte dos pressupostos
norteadores da reforma profissionalizante. [...] Existia por parte dos
docentes do nucleo das disciplinas tecnolégicas a percepgao clara
de que a implantagcdo da reforma poderia desencadear a
modificagdo das relagdes de poder entre o nucleo das disciplinas
sociohistéricas e o nucleo das disciplinas tecnoldgicas,
cristalizadas e perpetuadas pela educagao tecnoldgica integrada.
Tal modificagdo acarretaria, assim, a produgdo de um contexto de
relagdo de poder mais favoravel as disciplinas tecnoldgicas para

34 Ramos (2006) evidencia que o governo FHC utilizou seu poder de barganha para angariar apoio
dos gestores das ETFs a reforma da educagido profissional, mediante a concretizagdo da
transformacgao das ETFs em CEFETSs, efetivada por meio do Decreto n°® 2.406, de 27 de novembro
de 1997. Tal Decreto foi revogado pela Lei n°® 9.649, de 27 de maio de 1998, que proibiu a expansao
da oferta de educacao profissional na rede federal.
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que se ampliasse o seu territério no curriculo do CEFET-MG,
mediante a conquista de mais capital simbdlico e econémico
(Gariglio, 2012, p. 74).

Nesse contexto de incertezas e disputas, implementou-se a reforma da
educacao profissional. No ambito das ETFs e dos CEFETSs, tal processo teve inicio
no ano consecutivo a publicacdo do Decreto, com a oferta do EM como um curso
separado do profissional; de cursos concomitantes ao EM (classificados por dois
tipos: concomitancia interna®® - direcionados aos estudantes que cursavam o EM
na mesma instituicdo; e concomitancia externa - para os estudantes que cursavam
o0 EM em outra instituigdo); e dos cursos pos-meédio (para alunos egressos do EM).
Ressalte-se que as instituicdes promoveram uma reinterpretagdo das normas de
acordo com suas realidades, ja que nenhuma politica educacional é implantada, de
fato, como foi concebida; mesmo sobre uma base hegeménica, sua concretizagéo

perpassa pelas disputas e contradigdes. Para Ramos (2006, p. 294),

A tentativa de (re)integrar os ensinos Médio e Técnico pela
chamada “concomitancia interna” gerou um outro conjunto de
problemas, entre os quais a dupla jornada escolar dos estudantes
e a sobrecarga de estudos, devido ao paralelismo dos cursos, que
se mantiveram muito mais isolados do que articulados entre si. [...]
(a chamada concomitancia externa), a situacao foi ainda mais dificil
devido a independéncia dos projetos pedagdgicos, a baixa
qualidade do Ensino Médio na escola de origem, aos traslados
cansativos de uma escola para outra, entre outros fatores. Na
impossibilidade de enfrentar essas condicdes, os alunos acabavam
abandonando os cursos técnicos. Igualmente, a procura pelos
cursos técnicos esvaziou-se sobremaneira, provocando o efeito
contrario a suposta democratizagao prenunciada pela reforma. Na
verdade, sendo a educagao basica a prioridade, o fato de a
formagdo técnica dela se desvincular gerou uma excluséo das
classes populares, para as quais restou, na melhor das hipoéteses,
os cursos curtos de qualificagao profissional (Ramos, 2006, p. 294).

De acordo com a autora, os cursos técnicos concomitantes ofertados pelas
ETFs e CEFETSs estruturavam-se, majoritariamente, em dois anos de duragao, com
carga horaria em torno de 1.200 a 1.600 horas. Visando a conclus&o simultanea, a

concomitancia entre EM e curso técnico iniciava no 2° ano do EM, podendo ocorrer

35“Buscando a (re)integracdo ou, pelo menos, a articulagao dos cursos, as escolas técnicas federais
e CEFETs apoiaram-se na possibilidade da chamada concomitancia interna — quando os alunos
cursavam o Ensino Médio ao mesmo tempo que o curso técnico” (Ramos, 2006, p. 293).
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posteriormente em cursos de menor duragao. Em outros casos, existia a oferta de
atividades de iniciagao tecnoldgica e profissional ja no primeiro ano.

Apesar dos arranjos promovidos pelas tentativas institucionais de
(re)integrar os ensinos Médio e Técnico, as alteragdes impostas pela Reforma do
Ensino Médio Técnico Profissional (EPTP) de 1997 exacerbaram a recomposigao
da dualidade educacional, retroagindo a reforma Capanema e, até mesmo, a
reforma do 2° grau de 1971, as quais, a rigor, mesmo de forma restrita, previam
pequenas doses de formacao geral. A reforma da década de 1990 desvinculou
totalmente a formacédo geral, definindo uma trajetéria formativa reducionista,
fragmentada, modular e superficial, conforme apontam os estudos de Matsumoto e
Kuwabara (2005), Pessoa (2004) e Fernandes (2007).

Importa destacar que, no periodo que antecedeu a reforma da educacgao
profissional de 1997, as ETFs, em especial os CEFETS, ja iniciavam um movimento
de mudancga curricular na EPTNM. Tal mudanga se assinalava principalmente pelo
distanciamento da énfase da formacao técnica profissional, estabelecida pela
reforma de 1971, em diregdo a ampliagdo da formacao geral basica. Em pesquisa
realizada quanto as mudancgas curriculares do Curso Técnico em Mecanica do
CEFET/RJ, Costa (2023) constatou a exponencial ampliagdo da carga horaria da
formacgao geral basica, atingindo seu apice em 1999, e, consequentemente, sua
exclusdao do EMTP apés a implementacdo da reforma, como demonstrado no

Grafico 1:
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Grafico 1 - Carga horaria do Curso Técnico em Mecanica do CEFET/RJ entre os anos de 1974 a
2001
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos de Costa (2023).

A pesquisa de Nessralla (2010) também evidencia ampliagdo da carga
horaria da formagao geral basica no final da década de 1980, do curriculo do curso
Técnico em Quimica do CEFET-MG, e sua posterior exclusdo com a reforma do
EMTP.

Diversas pesquisas desenvolvidas nesse periodo corroboram a tese de
precarizagao e crise institucional provocadas por essa reforma. De acordo com
Gariglio (2012), as mudangas promovidas no CEFET-MG, a partir da reforma,
ocasionaram uma “crise institucional sem precedentes”, marcada pelo vertiginoso
indice de mais de 50% de evasdo nos cursos modulares concomitantes, dada a
dupla jornada enfrentada pelos estudantes, que tinham uma carga horaria semanal
com mais de 50 horas-aulas entre o EM e o curso técnico. Soma-se a isso a
precarizagao do processo formativo, em especial aos estudantes da concomitancia
externa, uma vez que muitos ndo possuiam dominio de conteudos pré-requisitos
para a incursao em disciplinas da area técnica, demandando, assim, o

rebaixamento e o apressamento do conteudo ministrado. Segundo Ramos (2006),

Problemas como esses foram levando as instituicbes a néo
insistirem na (re)integragéo dos ensinos Médio e Técnico. Muitas
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delas se voltaram para a oferta de Ensino Médio
independentemente dos cursos técnicos, bem como para a oferta
dos cursos técnicos de forma restrita e com fragil base cientifica
(Ramos, 2006, p. 296).

Na pesquisa devolvida por Oliveira (2003), a autora constata que a reforma
da EPT promoveu seu desmonte e a perda da identidade dos CEFETs,
principalmente pela introdugdo de um processo formativo aligeirado, na oferta de
cursos fragmentados, que distanciaram a sodlida formagao entre conhecimento
cientifico-tecnoldgico de natureza geral e conhecimento profissional especifico,
limitando-se a um mero treinamento.

Certamente, na reforma do 2° Grau da década de 1970, as ETFs se
consolidaram como instituicdes de referéncia para EPT, devido ao elevado prestigio
que conquistaram pela qualidade do ensino ministrado; paradoxalmente, a reforma
dos anos 1990 operou no sentido de descredibilizar essas instituicdes, ao impor
processos formativos fragmentados e precarizados, que incidiram em altos indices
de evasao e retengao, bem como de qualificagdo precarizada por processos de
formacao aligeirados.

Outrossim, dada a énfase em uma formagéao técnico-profissional flexivel e
polivalente, configurada em abrangentes areas profissionais, com foco no
desenvolvimento de competéncias em detrimento aos conhecimentos cientificos da
profissdo, exacerbou-se uma crise das habilitacbes e das especialidades. Nesse

sentido, Saviani (2019, p. 258) considera que:

Se durante a ditadura militar o protagonismo do planejamento
educacional no Brasil passou dos educadores para os técnicos da
area econbmica, a partir da década de 1990, com o advento dos
reformadores empresariais da educacado, a orientacdo dominante
provém dos organismos econdmicos internacionais.

Com efeito, até o inicio da década de 1990, o EM de educacao geral se
destinava aos filhos da burguesia, cabendo aos jovens trabalhadores o EM
profissionalizante. No entanto, o processo de reestruturagdo produtiva do capital
exigiu um conjunto de reformas que favorecesse a ampliagdo dos mercados e a
reducdo do papel do Estado. Nesse processo, a educagdo passou a ser
referendada na formulacdo das politicas do BM destinadas aos paises pobres,
sendo a ela atribuido o papel decisivo na solucdo dos problemas referentes ao
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crescimento econdmico e no aliviamento da pobreza. De acordo com Ciavatta e

Ramos (2011), no ambito do EM, invertem-se os pressupostos:

[...] cuja tbnica ndo foi mais a de preparagao para o trabalho e sim
para a vida, ressaltando uma falsa dicotomia s6 explicavel pelo
estigma escravocrata de nossa sociedade. Sob esse ideario,
preparar para a vida significaria desenvolver nas pessoas
competéncias genéricas e flexiveis, de modo que elas pudessem
se adaptar facilmente as incertezas do mundo contemporaneo
(Ciavatta; Ramos, 2011, p. 30).

Kuenzer (2010) sustenta a tese da inversdo da dualidade educacional,
promovida a partir da acomodagao do novo regime de producao flexivel. Para a
autora, a partir da década de 1990, ocorreu uma mudanca radical na orientagcao e
concepgao do EM para os jovens trabalhadores. Assim, a educacgao geral, antes
reservada aos filhos da burguesia, quando destinada aos trabalhadores, banalizou-
se e desqualificou-se. Trata-se de um ajuste as exigéncias demandadas do capital,

conforme aponta Frigotto (2010, p. 152):

[...] assim como o capital, no seu processo de acumulacéo,
concentracao e centralizagio pelo trabalho produtivo vai exigindo
cada vez mais, contraditoriamente, trabalho improdutivo, como se
fossem verso e anverso de uma mesma medalha, a
“improdutividade da escola” parece constituir, dentro desse
processo, uma mediacdo necessaria e produtiva para a
manutencéo das relacdes capitalistas de producéo.

Face ao exposto, constata-se que as reformas dos anos 1990 - considerando
a desregulamentagéo do Estado, alinhada ao processo de reestruturagao produtiva
do capital, com a insergao do paradigma técnico-econémico-cientifico pos-fordista
- passaram a determinar a formagao de um novo tipo de trabalhador polivalente,
capaz de se adaptar a um mercado “livre e flexivel”. Para tanto, os principios de
competéncias e flexibilizacdo da formacio profissional eram importante aporte
ideolégico na consolidagao das reformas, condicionando a oferta de cursos
fragmentados e aligeirados de formacao profissional, sob a forma de maddulos,
promovendo uma verdadeira desintegragéao entre EM e formacgéo profissional.

Nesse contexto, no qual as regras do mercado financeiro se estabelecem
como reguladoras de todo plano social, a educacdo passou a atender
ostensivamente as demandas do mercado de trabalho, distanciando-se da
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formagao humana emancipatéria, com o propdsito unico e exclusivo de adequar os
jovens para o mundo do trabalho sem os “vicios” de um potencial formacgao critica.

Pelo exposto até o momento, constata-se que politicas educacionais da
década de 1990, estruturadas ao novo padrdao de acumulagao de capital, que se
ampara na conservagdo da dependéncia estrutural neoimperialista de
internacionalizagao ao capital estrangeiro, aprofundaram a dualidade educacional,
responsabilizando o trabalhador por sua atualizacdo como requisito de
empregabilidade. Assim, caberia ao trabalhador adaptar-se as mudangas ocorridas
no processo produtivo, por meio do desenvolvimento de competéncias requeridas
pelo mercado, a fim de superar as desigualdades socioeconémicas, educacionais

e culturais.

2.6 ENSINO MEDIO INTEGRADO: DESAFIOS NA RECOMPOSICAO DA
DUALIDADE

A luta por uma educacgao unitaria, omnilateral e politécnica foi travada pelos
educadores desde a década de 1980, em oposi¢ao as propostas que intensificaram
a dualidade educacional, que, ao longo do periodo civil-militar, tornou a formacéao
profissional compulséria no EM (LDBEN n° 5.692/71), direcionando aos filhos da
classe trabalhadora uma profissionalizacdo estreita. No entanto, o processo de
redemocratizagao do pais e a discussdo de uma nova LDBEN, que expressasse tal
concepcao de EM néo logrou éxito, sendo subitamente atropelada pelas reformas
que se configuraram na década de 1990, estreitamente alinhadas as demandas do
mercado financeiro. No ambito da educagao profissional, essas reformas
condicionaram uma proposta reducionista de educacao, inviabilizando e cerceando
as incipientes iniciativas existentes nas ETFs.

Com a elei¢ao do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva e sua posse em 2003,
criou-se a expectativa que as forgas sociais progressistas, que o conduziram a
Presidéncia, pudessem alterar a natureza do projeto societario delineado na
década de 1990. Todavia, o Governo Lula (2003-2006) ndo promoveu uma
confrontagcdo com a ordem societaria conservadora; ao contrario, seu projeto
buscou conciliar os interesses dos trabalhadores com a manutencao dos privilégios,

sem alterar as relacdes de classes.
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Apoiado em uma proposta desenvolvimentista de um processo de
modernizacdo de um capitalismo dependente, o projeto societario que marcou a
primeira década do século XXI deu énfase ao combate a desigualdade dentro da
ordem de uma sociedade capitalista. Embora se tenha investido na melhoria de
vida de uma fragao de classe trabalhadora, principalmente pelo estabelecimento de
programas compensatorios direcionados a grande massa nao organizada que vivia
abaixo da linha da pobreza, a politica econémica do pais seguiu a logica estrutural
do capitalismo dependente, fiel aos interesses da classe detentora do capital
(Frigotto, 2011).

No plano educacional, reiterou-se a histérica ascendéncia internacional
sobre a politica educacional brasileira e o carater secundario atribuido a ela. No
entanto, avancou-se na ampliacdo do acesso, por meio de politicas conciliatérias,
que nao alteraram substancialmente a ordem, ao passo que se intensificou a
participacdo de empresas no ambito da educagao e a valorizagao das chamadas
parcerias publico-privada.

No ambito da EPT, assumiu-se o compromisso com os educadores do
campo progressista pela reconstrugao da politica publica de educacgao profissional.
Como expressao desse compromisso, a SEMTEC/MEC elaborou o documento
Politicas Publicas de Educacgao Profissional e Tecnolégica (SEMTEC/MEC, 2003),
com o propodsito de orientar a discussao de reestruturagcdo da EPT. O documento
apresentava um diagnéstico critico da EPT, enfatizando as consequéncias da
reforma da década de 1990, indicava os pressupostos que deveriam nortear a nova
proposta politica para a EPT, bem como a prioridade de articulagao constante com
diversos segmentos e instituicdes ligadas a EPT na construgdo dessa politica
publica (Ramos, 2014).

Nessa direcao, instituiu-se o Forum Nacional de Educacédo Profissional,
congregando a participacdo de nomes importantes do campo progressista na
estruturagao e composigao de grupos de trabalho e na organizagao de dois grandes
seminarios em 2003. Mediante as contribuicbes resultantes dos debates
promovidos nos seminarios, elaborou-se o documento Proposta de Politicas
Publicas para a Educagdo Profissional e Tecnoldgica®®, incorporando desde as

36 https://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/ip publicas.pdf
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concepgdes e principios gerais que norteariam a EPT até a definigdo das linhas
estratégicas para o seu desenvolvimento.

Toda essa articulagao, assinalada pela expressiva participacao social, ainda
que expressasse 0s clamores dos educadores progressistas, ensejando mudangas
estruturais para a EPT, limitava-se a uma “democracia restrita”, como destacam
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012). O proéprio processo de elaboragdo de um novo
decreto substitutivo ao Decreto n° 2.208/1997 constituiu-se em um embate aberto
de disputas entre forgas progressistas e conservadoras. Ramos (2014), identifica

trés posi¢cdes em disputa:

A primeira delas defendia a tese de que caberia apenas revogar o
Decreto no 2.208/97 e pautar a elaboragao da politica de Ensino
Médio e Educacédo Profissional, de uma parte pelo fato de a LDB
em vigor contemplar as mudangas propostas e, de outra, por se
entender que tentar efetivar mudancgas por decreto significaria dar
continuidade ao método impositivo do governo anterior. Uma
segunda posicao era expressa, mais diretamente, por um
documento que se posicionava pela manutengao do atual Decreto
no 2.208/97 e outros documentos que indiretamente desejariam
que as alteracdes fossem minimas. Por fim, uma terceira posigao,
que constava de um numero mais significativo de documentos,
direta ou indiretamente partilhava da ideia da revogag¢ao do Decreto
no 2.208/97 e da promulgacao de um novo Decreto (Ramos, 2014,
p.71-72).

Nesse contexto, prevaleceu a terceira posigdo. Assim, no dia 23 de julho de
2004, foi promulgado o Decreto n° 5.154/2004, substituindo o famigerado Decreto
n°® 2.208/1997. O Decreto n° 5.154/2004 promoveu a interpretagao do § 2° do art.36
e os art. 39 a 42 da LDBEN 9.394/96, restabelecendo o principio da articulagéo na
perspectiva integrada entre a EPT e o EM, definindo que a articulagao se daria nas

seguintes formas:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno
a habilitagdo 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 educagao profissional técnica de nivel
médio e o Ensino Médio pressupde a existéncia de matriculas
distintas para cada curso, podendo ocorrer: a) na mesma instituigcao
de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
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disponiveis; b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se
as oportunidades educacionais disponiveis; ou c) em instituicées de
ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos
pedagogicos unificados;

Il - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
Ensino Médio (Brasil, 2004a).

Para Ramos (2014), o Decreto restabeleceu os principios norteadores da
politica de educacao profissional articulada com a educagédo basica, assim

resumidos:

a) defesa de uma organizagao sistémica da educacao profissional,
organicamente integrada a organizagao da educagao nacional, com
politicas nacionais coordenadas pelo Ministério da Educacéo,
articuladas as de desenvolvimento econémico e as de geracéo de
trabalho e renda, em cooperagdo com outros ministérios e com os
governos estaduais e municipais; b) definigdo de responsabilidades
em termos de financiamento da educagao profissional, inclusive
propondo a constituicao de um fundo nacional com esse obijetivo,
bem como o controle social de gastos e investimentos; c)
regulamentacao do nivel basico da educacgéo profissional, inclusive
revendo sua nomenclatura, no sentido de integra-lo a itinerarios
formativos que pudessem redundar em formacdes estruturadas e,
ainda, de articula-lo as etapas da educacéao basica, de acordo com
as necessidades dos jovens e adultos trabalhadores; d) superagao
do impedimento de se integrar curricularmente o Ensino Médio e a
formacao técnica, desde que atendida a formagdo basica do
educando, conforme prevé o paragrafo 2°. do artigo 36 da LDB,
atendendo as necessidades deste Pais e de seus cidadaos; e)
monitoramento e garantia da qualidade, com controle social, do
nivel tecnolégico da educagao profissional (Ramos, 2014, p. 73 e
74).

Mesmo sendo efetivada por meio de um decreto, o que, em tese, poderia
corresponder a continuidade do método adotado pela reforma dos anos 1990, o
restabelecimento da politica de educacéo profissional articulada a educacao basica
representou uma conquista, ainda que parcial, em direcdo a um projeto educacional
unitario. Nessa conjuntura, frente as disputas institucionais, circunscritas nos limites
estruturais do capitalismo, o Decreto n° 5.154/2004 congregou distintas
concepgdes educacionais, configurando-se em um documento hibrido e

contraditério; no entanto, representava um avango em relagao ao decreto anterior,
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acenando para a reconstru¢ao da politica de educagao profissional emancipatoria
(Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2012).

Ocorre que o caminho adotado pelo MEC na reconstrugdo da politica de
educacéo profissional pautada na integragao entre educagao basica e profissional
se distanciou das discussdes e proposi¢des que conduziram a elaboragdo do
Decreto n° 5.154/2004, reforcando, mais uma vez, a segmentacao. Nessa diregao,
Ramos (2014), aponta que, logo apds a promulgacdo do Decreto, algumas agdes
do MEC deixaram evidente que a integragédo entre EM e educagéo profissional ndo
seria prioridade naquele momento, citando como exemplo dessas agdes a criagao
do Programa Escola de Fabrica, com foco restrito na aprendizagem profissional, e
a reestruturacdo do MEC, na qual se deslocou a politica de EM para a Secretaria
de Educacao Basica, desvinculando-a da politica de educacgao profissional. Essa
reestruturacdo gerou um descompasso entre a equipe das secretarias,
evidenciando que nao havia consenso sobre o tema. Além disso, os convénios
firmados para implementacdo do EMI ndo se efetivaram em todos os estados e as
discussdes realizadas foram insuficientes para que a politica de integragdo se
tornasse hegemaonica.

Esse contexto se intensificou pela abdicagcdo do MEC em exercer sua funcao
de coordenar a politica nacional de educacgao profissional integrada, em especial
no que concerne a propositura das diretrizes curriculares ao CNE, delegando-se a
esse orgao tal prerrogativa. Este, por sua vez, elaborou o Parecer n° 39/2004,
seguido da Resolugao n° 01/2005, atualizando as DCNEPTNM n° 4/99, em
consonancia ao Decreto n° 5.154/2004, mas que, contraditoriamente, legitimaram
as concepcgodes conservadoras alinhadas aos pressupostos da reforma de 1990
(Ramos, 2014).

A proposta do Parecer n° 39/2004 - quanto a adequacao das DCN no que
se refere a EPTNM, a luz da “nova realidade ditada pelo Decreto n® 5.154/2004” -
inicia com a defesa contundente de dissociar a educacéo profissional do EM,

afirmando que:

Nao é mais possivel colocar a Educagao Profissional no lugar do
Ensino Médio, como se ela fosse uma parte do mesmo, como o
fizera a revogada Lei n® 5.692/71”. [...] Nao é mais adotada a velha
férmula do “meio a meio” entre as partes de educacgao geral e de
formacao especial no Ensino Médio, como havia sido prevista na
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reforma ditada pela Lei n® 5.692/71 [...] O preparo “para o exercicio
de profissdes técnicas”, no Ensino Médio, sé ocorrera desde que
“atendida a formagao geral do educando” (§ 2° do Artigo 36). (Brasil,
2004b).

O documento concebe a articulagio como uma nova forma de
relacionamento entre o EM e a educacéo profissional, porém néo destaca a forma
integrada inserida pelo Decreto n° 5.154/2004, como uma nova forma;
contraditoriamente, retoma os preceitos de “articulacdo” inscritos no inciso | do art.
3 das DCNEPTNM n° 4/99: “independéncia e articulagdo”. Nessa perspectiva, o
relator3” explicita que as alteragdes introduzidas pelo Decreto n° 5.154/2004 n3o
impactam nas DCN e que estas nao deverao ser substituidas, bastando “uma ou
outra alteracdo nas respectivas resolucdes definidoras de Diretrizes Curriculares
Nacionais”, explicitando orientagcbes complementares em relagdo a eventuais
pontos de divergéncia de interpretacao e organizagao (Brasil, 2004b).

Assim, o conteudo do Parecer reitera os principios orientadores da reforma
educacional da década de 1990, afirmando textualmente que os documentos
elaborados pelo CNE sobre a matéria “nao perderam a sua validade e eficacia, uma
vez que regulamentam dispositivos da LDBN em plena vigéncia”. Para tanto, o
Parecer elenca apenas duas complementagcdes necessarias de serem feitas no
conjunto das DCNEM e para a EPTNM:

[...]inclusdo de um § 3° no Artigo 12 da Resolugado CNE/CEB 3/98,
explicitando o exato significado do § 2° do mesmo Artigo; alteragao
da redagao do Artigo 13 da Resolugao CNE/CEB 3/98, de modo a
possibilitar a forma integrada de articulagdo entre a Educagéao
Profissional Técnica de nivel médio e o Ensino Médio (Brasil,
2004b).

Embora o Parecer reconhega a forma integrada como um curso unico,

destacando a exigéncia de “uma nova e atual concepg¢ao” para sua organizagao,
reiterou-se a compreensao de que, na forma integrada, a EPTNM sera oferecida
“simultaneamente” e ao longo do EM. Ao conceber a articulagado entre educacgao
profissional técnica como algo a ser oferecido de forma “simultdnea” ao EM, o
relator retoma o principio de independéncia entre os cursos, o que diverge do

principio de integragdo construido e inscrito no Decreto. Tal divergéncia é

37 Francisco Aparecido Cord3o.
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assinalada também na segmentacgao do curriculo na forma integrada, pois o relator
infere que os conteudos do EM e da educagao profissional “sdo de natureza
diversa", intercomplementares, com identidades e finalidades distintas (Brasil,
2004b). Conforme analisa Ramos (2014, p. 77),

Reestabelece-se, assim, internamente ao curriculo, uma dicotomia
entre as concepgdes educacionais de uma formagdo para a
cidadania e outra para o mundo do trabalho, ou de um tipo de
formacéao para o trabalho intelectual e de outro tipo para o trabalho
técnico e profissional.

Apesar da expectativa de mudanga que motivou e acompanhou a
reestruturagdo da politica de educagao profissional no inicio do governo Lula, as
forgas conservadoras e as cisdes que atravessaram o MEC apds a promulgagéo
do Decreto n° 5.154/2004 resultaram no esvaziamento do Decreto e no adiamento
de transformacgdes substantivas no campo da educagéao profissional e tecnoldgica,
corroborando a manutencao da politica educacional dos anos de 1990. Segundo
destacam Ferreti e Silva (2017, p. 391),

[...] diferentemente do que ocorreu no governo FHC, o de Lula néo
teve, no plano politico, 0 mesmo respaldo que seu antecessor.
Recorde-se, a respeito, que ele se defrontou com a desconfianca
em relagdo aos rumos que seu governo iria tomar, o que o levou a
adogdo de uma politica de aliangcas que, ao mesmo tempo,
viabilizou-o como governante e manifestou suas agbes. Tal
contexto ndo lhe permitiu encontrar no MEC e no CNE parceiros
tao predispostos a contribuir para a rapida viabilizagao da proposta
de formagdo integrada por meio da elaboragdo de diretrizes
curriculares compativeis com as mudangas introduzidas no Ensino
Médio e na educacao profissional.

No plano formal, embora o discurso do MEC sinalizasse para a superagao
da segmentacao entre educacao basica e profissional, ao homologar a resolugéo
n° 1/2005, instituindo as DCNEPTNM, o MEC ratificou o conteudo do Parecer,
sinalizando concordancia com seus pressupostos. Na visdo de Ramos (2014, p.
76), “reforgou-se, assim, a ideia de que a reforma anterior era boa, mas n&o teria
sido bem implementada”. Como demonstra a autora, as novas DCNEPTNM n°
01/2005 limitaram-se a ajustes pontuais, ratificando a continuidade da politica

curricular do governo anterior, rebaixando todo o processo de constituigdo de uma
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politica de educacéao profissional pautada numa perspectiva de projeto societario
de inclusao social e emancipacgao dos sujeitos.

Esse contexto se modificou parcialmente no segundo mandato de Luiz Inacio
Lula da Silva (2007-2010), com a retomada do projeto de desenvolvimento nacional
e com politicas direcionadas a educacgéo profissional integrada a educagéao basica.
De acordo com Pelissari (2018), o segundo mandato de Lula marca a consolidagao
do projeto neodesenvolvimentista®®, com a aproximagio e apoio da burguesia
interna do pais, por meio da politica de financiamento induzida pelo BNDES e,
sobretudo no atendimento as demandas estruturais do setor industrial, com o
anuncio do Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC), favorecendo a
ascensao da grande burguesia interna no bloco no poder.

Nessa conjuntura, diversas politicas publicas foram articuladas ao PAC,
inclusive as politicas de educacgao profissional. Como expressao dessa articulagao,
no ambito da EPT, foi promulgado o Decreto n° 6.095/2007, estabelecendo as
diretrizes para a expansido da Rede Federal de Educacido Profissional e
Tecnoldgica e a constituicdo dos futuros IFs. De modo geral, as politicas de
educacao profissional, previstas no Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE)
e articuladas ao PAC, representavam um ponto de inflexdo na histéria da EPT,
contemplando, de alguma forma, a integracao entre a educacgao profissional e o
EM. Em consonancia com a proposta de integracéo e as agdes previstas no PDE,
destaca-se, ainda, a publicacao, pela SETEC, do Documento Base da Educagcao
Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio, em dezembro de
2007, representando um esforgo conjunto para orientar a oferta do EMI sustentado
no principio da integragédo entre trabalho, ciéncia e cultura. Para tanto, o citado

documento reza que:

[...] propdem-se a contextualizagdo dos embates que estdo na base
da opgédo pela formagéo integral do trabalhador, expressa no
Decreto no 5.154/2004, apresentando os pressupostos para a
concretizacao dessa oferta, suas concepgdes e principios e alguns
fundamentos para a construgéo de um projeto politico-pedagoégico
integrado (Brasil, 2007b).

38 O modelo econdmico desenvolvimentista se assinala nos governos de Getulio Vargas e Juscelino
Kubitschek.
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O documento base do EMI reflete um esforgo conjunto para sistematizar os
principios filosoficos, politicos, pedagdgicos e curriculares do EMI, orientando as
instituicdes na constituicdo da proposta e na sua implementacao. Nesse documento
se assentam as bases que incidem na oferta do EMI e a esséncia da génese da
RFEPCT, a saber: a perspectiva de formagao humana integral; a indissociabilidade
das categorias trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura; o trabalho como principio
educativo; a pesquisa como principio pedagogico; a constituicdo do curriculo pela
relacdo da parte-totalidade. Além desses principios, o documento defende a
consolidagdo do EMI como politica publica, conforme previsto no PDE, sinalizando
a necessidade da ampliacao do financiamento da EPT publica, por meio da criagao
do Fundo de Desenvolvimento da Educagéao Profissional (FUNDEP). Em sintese, o
documento congrega as formulagbes desenvolvidas pelos educadores
progressistas no campo de estudos Trabalho e Educagao, desde a década de 1980,
expressando uma concepg¢ao educacional unitaria, com vistas a uma formagéao
omnilateral e politécnica.

No mesmo ano, outro marco importante para a politica de educagao
profissional integrada ao EM foi a criagcdo do Programa Brasil Profissionalizado,
instituido pelo Decreto n° 6.302, de 12 de dezembro de 2007, tendo como foco o
fortalecimento e implantagdo do EMI nos sistemas estaduais.

Outra relevante medida adotada nesse periodo, com o propésito de
consolidar juridicamente a educagéao profissional integrada ao EM, incorporando na
LDBENY/96 os termos do Decreto n° 5.154/2004, estabeleceu-se por meio da edi¢ao
daLein® 11.741, de 16 julho de 2008, alterando os dispositivos da LDBEN 9.394/96
para redimensionar, institucionalizar e integrar as a¢gdes da EPTNM, da educagéao
de jovens e adultos e da educagéo profissional e tecnoldgicas®.

Assim, ap6s quatro anos, a LDBEN/96 incorporou o conteudo do Decreto n°
5.154/2004, alterando substancialmente o Capitulo Ill do Titulo V (art. 36, 37, 39,
41 e 42), que passou a ser denominado “Da Educacao Profissional e Tecnoldgica”,

conforme proposto no PDE, expressando uma mudanga conceitual na orientacéo

39 Essa alteragcdo na LDBN/96 constava como uma acéao prevista no PDE, a partir da constatagao
de que “A educagéo profissional integrada em especial ao Ensino Médio é a que apresenta melhores
resultados pedagégicos ao promover o reforco mutuo dos conteudos curriculares, inclusive na
modalidade a distancia” (Brasil, 2007, p. 34).
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politico-pedagdgica, bem como garantindo legalmente a articulagdo na forma

integrada:

Art. 36-C. A educagado profissional técnica de nivel médio
articulada, prevista no inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera
desenvolvida de forma:

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

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no Ensino Médio ou ja
o esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada
curso, e podendo ocorrer:

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

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

c) em instituicdbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao
desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado (Brasil, 2008a).

Como corolario dessa politica e concretizacdo do Decreto n° 6.095/2007, em
29 de dezembro de 2008, foi promulgada a Lei n® 11.892/2008, instituindo a Rede
Federal de Educacéao Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT) e criando os
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. A rede foi entdo constituida
por IFs, CEFETSs, a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), escolas
técnicas vinculadas as universidades federais e o Colégio Dom Pedro I, definidas
como instituicdbes de educacao superior, basica e profissional, pluricurriculares e
multicampi, especializadas na oferta de educacéao profissional e tecnoldgica nas
diferentes modalidades de ensino, com base na conjugagao de conhecimentos
técnicos e tecnoldgicos com suas praticas pedagdgicas, com natureza juridica de
autarquia, detentoras de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
pedagdgica e disciplinar (Brasil, 2008b).

A Lei n® 11.892/2008 foi além do que previa o Decreto n° 6.095/2007, ao
incorporar os principios do documento base do EMI e a sustentagéo legal das
proposicoes estabelecidas no Decreto n° 5.154/2004. Como objetivo da RFEPCT,
foi estabelecida a prioridade de oferta de 50% (cinquenta por cento) do total das
matriculas, na EPTNM, prioritariamente, na forma integrada, ou seja, no EMI. Além

disso, o cumprimento minimo de 20% de suas vagas para cursos de licenciatura,
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bem como programas especiais de formagao pedagdgica, com vistas a formagao
de professores para a educacgao basica. Outra introdugao importante estabelecida
pela Lei n° 11.892/2008 se refere a finalidade da RFEPCT em “promover a
integracdo e a verticalizagdo da educagdo basica a educagdo profissional e
educacao superior”’, o que representa uma ruptura em relagdo ao modelo das
Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais vigentes até entao.

Isso implica compreender que a RFEPCT se constitui pela diversidade na
oferta de cursos e niveis de ensino, tendo como guisa balizadora o EMI. Desse
modo, seja pela estrutura de oferta, seja por seus fundamentos, o novo modelo
institucional estabelecido demarca uma posi¢ao contra hegeménica ontoldgica,
epistemologica e ético-politico quanto a finalidade educativa da RFEPCT, com
vistas a promover o dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas
na producao, ao propor a superag¢ao da instrumentalizagdo meramente técnica.

No entanto, a RFEPCT estabelecida pela Lei n® 11.892/2008 congregou uma
heterogeneidade de instituicbes, engendradas em “uma memoria secular”.
Algumas dessas instituigbes tinham décadas de existéncia, com projetos
educacionais sedimentados, enquanto outras eram recém-criadas. Outra diferencga
se estabelecia no nivel de atuagao dessas instituicdes, congregando tanto aquelas
que ofertavam cursos superiores quanto as que se ocupavam restritamente com a
EPTNM. Na concepgéao de Frigotto (2018),

Esta jungdo de tempos, se tem potencialidades educativas
marcadas pela experiéncia e sedimentacdo, também tem o
complicador da natureza dessa meméria e de como juntar tempos
com histdria e cultura tdo diversas e mudanca de institucionalidade
e criar uma nova identidade (Frigotto, 2018, p. 132).

Outros fatores que dificultam a construgao de uma identidade institucional
sélida da RFEPCT se estabeleceram pelo préprio processo de constituigao legal,
amparados na verticalizagado, na interiorizagdo e na organizagao pluricurricular;
esses principios legais, previstos na Lei de criagcdo da RFEPCT, embora sejam
determinantes no processo de democratizacdo da educagdo, corroboram a
configuragdo muito diversa de cada instituicdo que compde a rede.

Outrossim, apesar do novo modelo institucional demarcar uma posicao

contra-hegemonica, expressando-se nas finalidades educativas da RFEPCT, sua
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constituicdo heterogénea, marcada por historias e culturas institucionais diversas,
organizagao pluricurricular e multicampi, contribui para a manutencdo dessa
heterogeneidade, dificultando a consolidagdo da identidade institucional de uma
“rede” (Minghelli, 2015).

Em suma, as agbes que articulam a politica publica de educagao profissional
e tecnoldgica ao plano de desenvolvimento do pais, desdobradas entre os anos
2007 e 2008, determinaram a consolidagao politica e conceitual do EMI, fortemente
impulsionada pela expansdo da RFEPCT, demonstrando a recuperacéo do Estado
em viabilizar um projeto de desenvolvimento sustentavel, que garanta os direitos

sociais. Nesse sentido, Ramos (2014) considera que:

O planejamento da oferta educacional profissional e tecnoldgica
frente as medidas de geragcao de emprego e renda e de forma
articulada as tendéncias produtivas das regides € uma marca forte
da politica de expansédo da educacéo profissional e tecnoldgica
nesse governo (Ramos, 2014, p. 80).

Apesar dos avancgos promovidos, restava ainda a revisao das DCNEPNM e
do proprio EEM, de modo a incorporar as inflexdes estabelecidas pela nova politica
de educacgao profissional e tecnoldgica, explicitamente introduzidas pela Lei n°
11.741/2008. No entanto, o debate que se instaurou no CNE novamente “ignorou
a particularidade da introducdo da alternativa formagéo integrada ao lado das
formas concomitante e subsequente de articulacdo entre Ensino Médio e educacao
profissional” (Ciavatta; Ramos, 2012, p. 20); mantiveram-se intactos os
pressupostos da Teoria do Capital Humano, ressignificados pela vertente da
empregabilidade na sustentagdo das DCNEPTNM dentro da légica do
neotecnicismo.

Mais uma vez, figura como relator das DCNEPTNM José Aparecido Cordéo,
escaldando o discurso das competéncias e os principios do Decreto n° 2.208/97 na
construgao de novas diretrizes. Assim, a proposta do Parecer Cordao (Brasil, 2010),
foi tecida na defesa de que as orientagdes quanto as DCNEPTNM “ja se encontram
claramente delineados nos documentos produzidos por este Conselho sobre a
matéria”, visto que, nesse momento, a finalidade de um novo Parecer seria apenas

para “explicitar orientacbes complementares em relacdo a eventuais pontos de
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divergéncia de interpretacdo”, a partir da edicao da Lei n°® 11.741/2008 (Brasil,
2010).

No ambito do EMI, o Parecer Cordao reiterou sua premissa de sustentacao
na simultaneidade entre EM e educacao profissional, destacando que: “a Educacéao
Profissional, por seu turno, ndo deve concorrer com a Educacado basica do
cidadao”, compreendendo que a “Educacéao Profissional € complementar, mesmo
que oferecida de forma integrada com o Ensino Médio™°. Nessa perspectiva, ao
analisar o novo art. 39 da LDBEN, introduzido pela Lei n° 11.741/2008, o relator
enfatiza que a nova concepgao de educacgao profissional e tecnoldgica “situa-se na
confluéncia de dois dos direitos fundamentais do cidadao: o direito a educagao e o
direito ao trabalho”, diante da modificacdo “no atual mundo do trabalho”; nas

palavras do relator,

Essa nova situagdo determina a emergéncia de um novo modelo
de educagao profissional centrado no desenvolvimento de
competéncias profissionais por eixo tecnolégico. Torna-se cada vez
mais essencial que o técnico de nivel médio tenha um perfil de
qualificacao que lhe permita construir seus préprios itinerarios de
profissionalizagdo, com mobilidade, ao longo de sua vida produtiva
(Brasil, 2010, p. 17).

A partir dai, o relator dedica varias paginas para explicitar os fundamentos
desse novo modelo de educacao profissional, amparando-se na “CHAVE” como
proposta curricular, como demonstra o trecho em destaque:

[...] clarificou-se a “CHAVE” que abre a porta para o entendimento
do conceito de competéncia profissional, como sendo o
desenvolvimento da capacidade de mobilizar, articular e colocar em
acgao, ‘Conhecimentos, Habilidades, Atitudes, Valores e Emocgdes’
(sigla “CHAVE”), para responder, de forma criativa, aos novos
desafios da vida cidada do trabalhador (Brasil, 2010, p. 20).

De acordo com Ciavatta e Ramos (2012, p. 20),

A visdo da educacdao como chave para algum lugar nao é nova.
Incluem-se chave para o futuro, para o desenvolvimento, para o
crescimento, para um mundo melhor, para o sucesso profissional.
Expressdes como essas fazem parte do senso comum. Trata-se,
portanto, de uma metafora reificadora do poder econémico e social
da educagado tao difundido pela Teoria do Capital Humano nas
décadas de 1950 a 1970, e, por isto mesmo, bastante sedutora.

40 O relator toma por base o art. 36-A da LDBEN/96.
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Em suma, o que se constata no Parecer Cordao é o discurso renovado da
pedagogia das competéncias na manutengcdo da concepgdo que orientou as
reformas educacionais, em especial as DCN, na década de 1990, reconfigurado a
partir das novas demandas do universo ideoldgico neoliberal e p6s-moderno, que
fundamentam as DCNEPTNM na nog¢ao de competéncias para a laborabilidade e
empregabilidade.

Contraria a postura adotada pelo MEC em 2005 - que simplesmente ratificou
o conteudo do Parecer n° 39/2004, sinalizando concordancia com seus
pressupostos - dessa vez, a SETEC se sensibilizou com as mobilizagcdes da
comunidade educacional e dos movimentos sociais, instituindo um grupo de
trabalho que elaborou uma contraproposta (Educacéao Profissional Técnica de Nivel
Médio em Debate)*' ao Parecer Cord&o, apresentada ao CNE pelo MEC. A
contraproposta se constituia de diretrizes gerais fundamentadas na concepgao
inscrita no documento base do EMI de 2007, divergindo categoricamente da
proposta no Parecer Cordao; além disso, indicava a retirada do Parecer Cordao e
da Resolugao da pauta do CNE.

Ressalta-se que a mobilizagdo da comunidade educacional e das entidades
de classes teve um papel crucial na contestacdo do Parecer Cordao, pressionando
o CNE a debater democraticamente o documento, o que resultou na realizagao de
consultas publicas e na discussdo do Parecer no Seminario da Educacao
Profissional e Tecnoldgica promovido pelo Férum de Dirigentes de Ensino (FDE)
da RFEPCT e pela ANPED. Isso expressa, ainda que dentro dos limites de uma
“‘democracia restrita”, um embate aberto de disputas de interesses entre as classes
divergentes da sociedade, o que “reforga o fato de haver a conciliacdo de interesses
num bloco no poder apoiado por uma frente politica policlassista e com projeto
especifico” (Pelissari, 2018, p. 243).

A sintese desse embate de correlacdo de forcas instaurado entre a
comunidade educacional, CONIF e ANPED, em oposic¢ao a orientagéo que vigorava
no CNE, resultou em modificagbes importantes, expressas no Parecer CNE/CEB

41 Disponivel em: https://www.scielo.br/j/rbedu/a/RPy3ZfvG3cRJFyMRvXp3LnR/?format=pdf
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n° 11/2012%? e ratificadas na Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012, representando
determinadas concessdes na correlagdo de forgas em disputa; no entanto, tais
modificagdes ndo foram capazes de demarcar uma oposi¢cao explicita a concepgao
de competéncias e a estrutura orquestradas pelas DCNEPTNM da década de 1990,
resultando em um documento hibrido, concatenando perspectivas ontologicas,
epistemoldgicas e pedagdgicas distintas, conforme se observa em um trecho do
Parecer 11/2012:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Profissional
Técnica de Nivel Médio, portanto, devem estar centradas
exatamente nesse compromisso de oferta de uma Educacgao
Profissional mais ampla e politécnica. As mudancgas sociais e a
revolugdo cientifica e tecnolégica, bem como o processo de
reorganizagédo do trabalho demandam uma completa revisao dos
curriculos, tanto da Educagdo basica como um todo, quanto,
particularmente, da Educacao Profissional, uma vez que é exigido
dos trabalhadores, em doses cada vez mais crescentes, maior
capacidade de raciocinio, autonomia intelectual, pensamento
critico, iniciativa propria e espirito empreendedor, bem como
capacidade de visualizagdo e resolugao de problemas (Brasil,
2012a, p. 8, grifos da autora).

O trecho supracitado evidencia o conteudo que permeia todo o documento,
a tentativa de incorporar distintas concepg¢des pela justaposi¢cao de expressdes e
conceitos de perspectivas divergentes, o que tende a suprimir o embate tedrico e
politico, resultando em um documento eclético, que nao representa um
compromisso com o enfrentamento da histérica dualidade educacional; ao
contrario, tende muito mais a cooptagéo de setores progressistas e ao processo de
despolitizacdo da sociedade. Isso se revela também como expressdo do projeto
desenvolvimentista conciliatério, proprio do contexto historico-politico do periodo,
que, no campo educacional, se caracteriza pelo ideario pés-moderno, tendo como
traco fundamental o ecletismo enquanto teorizacao filosofica e social. Para Pelissari
(2018, p. 202),

Criou-se, assim, um referencial curricular contraditério, que, do
ponto de vista pedagodgico, distancia-se de uma coesao entre a

42 O Parecer apresenta um resgate histérico do debate instaurado, justificando a reorientagdo dos
trabalhos e busca “identificar pontos de consenso a partir dos quais seria possivel encontrar uma
solugao satisfatéria para todos os envolvidos”.
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formacao geral e o0 ensino técnico, além de enfraquecer a politica
do EMI. Mais do que isso, as conclusdes apontam para o fato de a
politica curricular ter marcado o hibridismo verificado nesse
momento das transformacgoes.

Esse hibridismo presente no Parecer acentua-se na Resolugdo CNE/CEB n°
06/2012, mesclando conceitos da concepgéo historico-critica a pedagogia das
competéncias, como se ambas constituissem a mesma perspectiva
epistemoldgica, como é possivel observar no trecho da DCNEPTNM que descreve
a finalidade da EPTNM: “proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais necessarios ao exercicio profissional e da cidadania,
com base nos fundamentos cientifico-tecnolédgicos, soécio-histéricos e culturais”
(Brasil, 2012b). Ora, por um lado, essa justaposi¢cdo de termos de matrizes
filosdficas distintas deturpa o postulado tedérico de sustentacido do EMI; por outro,
introjeta a associagéo da concepgado de competéncia como uma proposta contra-
hegemonica, difundindo no ideario educacional a percepcédo de que determinadas
concepgdes sao absolutamente consensuais.

Ainda que as DCNEPTNM n° 06/2012 ndo apresentem a concepc¢ao de
competéncias de forma central, quando comparadas as DCNEPTNM n° 04/99,
essa concepgao se inscreve nas finalidades e nos principios que orientam a
educacao profissional, concorrendo, de forma unilateral, com as premissas contra-
hegemoénicas; ademais, de forma implicita, inscreve-se em outros trechos da
Resolugdo, o que induz a uma percepcado equivocada de ruptura com as
orientagdes até entdo hegemodnicas, quando, na realidade, ha uma ininterrupgao.
Portanto, tal concepc¢ao se revela ainda mais insidiosa pela cooptagao de termos e
conceitos provenientes do referencial tedrico-critico comprometido com a
construgcédo de um projeto de formacgéo integrada.

Outro fator que incide de forma implicita e que revela a légica da
flexibilizagao e massificagdo do EMI presente nas DCNEPTNM n° 06/2012 refere-

se ao incremento da EaD, como se |1é no trecho abaixo:

Respeitados 0os minimos previstos de duragao e carga horaria total,
o plano de curso técnico de nivel médio pode prever atividades nao
presenciais, até 20% (vinte por cento) da carga horaria diaria do
curso, desde que haja suporte tecnologico e seja garantido o
atendimento por docentes e tutores (Brasil, 2012b).
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A incorporacédo da EaD na EPTNM ja constava no Parecer Cordao (Brasil,
2010), apoiada na regulamentacao estabelecida pelo Decreto n° 5.622/2005, e se
manteve no Parecer CNE/CEB n° 11/2012. E possivel interpretar que tal insercéo
se deva ao movimento de adequacao as politicas de expansao educacional
quantitativas, em consonancia ao atual padrdo de acumulagcdo do capital, que
condicionam o papel da escola estritamente as demandas do mercado.

Do mesmo modo, as formas hegeménicas de oferta da EPTNM, fortemente
demarcadas nas DCNEPTNM n° 04/99, mantiveram-se intactas, mesmo tendo
maior notoriedade, ao menos no capitulo da organizagdo curricular, a forma
integrada. Nessa direcao, a organizagao curricular proposta enfatiza a forma
integrada, com a organizagao do curriculo em trés nucleos: tecnologico, politécnico
e basico. O nucleo tecnolégico compreende os métodos, técnicas, ferramentas e
outros elementos das tecnologias relativas aos cursos; o politécnico, destinado a
integracado curricular, caracteriza-se pela articulagéo integrada entre o nucleo
tecnoldgico e o nucleo basico, compreendendo os fundamentos cientificos, sociais,
organizacionais, econémicos, politicos, culturais, ambientais, estéticos e éticos que
alicercam as tecnologias e a contextualizagdo do mesmo no sistema de produgao
social; o basico se caracteriza pelos conhecimentos vinculados a educacéao basica
(Brasil, 2012b).

A proposta de organizacdo curricular estabelecida nas diretrizes visava a
superagao da fragmentacgéao curricular, por meio da integragao entre os conteudos
propedéuticos e técnicos, com vistas a uma formagdo omnilateral e politécnica3,
preceitos assinalados no documento base do EMI de 2007, representando um
avango conceitual para a efetivagdo de um curriculo integrado. Outro avango
conceitual é a definigdo do trabalho "como principio educativo, tendo sua integragao
com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta politico-pedagdgica
e do desenvolvimento curricular’. A definicao de tal categoria se contrapde a mera
instrumentalizacdo para atender exclusivamente ao mercado de trabalho,

assinalando-se em uma proposta educativa que proporcione a apropriagao do

43 A primeira diz respeito a formagéo integral e completa do ser humano em todas as suas
dimensobes; a segunda se refere ao dominio intelectual da pratica, ou seja, uma formacdo que
proporcione condigdes para os educandos compreenderem os fundamentos do mundo do trabalho,
0 processo produtivo e tomar decisbes de forma consciente e auténoma.
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saber cientifico-tecnolégico e histérico-critico, possibilitando a participagdo no
processo produtivo e na vida social e politica.

Por fim, as pequenas concessdes e avancos conquistados nas orientacdes
da politica curricular da EPTNM, ainda que n&o expressassem uma ruptura com a
l6gica das competéncias, mantendo “intactos os interesses da burguesia industrial
no ambito da educacéo profissional” (Pelissari, 2018), representou uma inflexao ao
debate e a tentativa de se afirmar os pressupostos do EMI.

Como sintese da discussdo desenvolvida na presente secao, a Figura 7, a
seguir, apresenta uma linha do tempo das principais normativas curriculares da
EPTNM discutidas:



Figura 7 - Linha do tempo das normativas curriculares da EPTNM
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3 A CONTRARREFORMA DO ENSINO MEDIO E A SUSTENTAGAO DO ENSINO
MEDIO INTEGRADO NA RFEPCT

A histéria demonstra que as transformacgdes da producéo, assinaladas pelo
toyotismo com a introdu¢do de novas tecnologias de informacao e praticas
gerenciais, determinaram, de modo contundente, as formas de contratagdo e de
gestao da forga de trabalho, promovendo uma profunda alteragé&o na relagéo entre
capital e trabalho. Nesse contexto, o processo de internacionalizacdo da economia,
ideologicamente incutido como o estreitamento das barreiras e das diferengas
culturais e econémicas, € amplamente difundido, em diferentes espagos, como um
fendbmeno essencialmente moderno, que requer um outro tipo de trabalhador,
flexivel e resiliente, capaz de se adaptar as constantes mudancas do mercado.
Assim, o Estado é conclamado a reformar as relagdes entre capital e trabalho em
nome dos novos tempos, visando a formagao de uma nova racionalidade produtiva,
que seria de interesse geral.

Nesses termos, as politicas educacionais sdo hegemonicamente formuladas
pelo capital, por meio de suas principais agéncias reguladoras. Todavia, essa nao
€ uma relacgao linear, mas sim dialética, face ao embate que se trava na sociedade,
representado pelos movimentos de resisténcia que se contrapdem fortemente aos
ataques do governo a educacgao publica.

Embora a discussao sobre o EM n&o seja algo novo no Brasil, o agravamento
das relagdes de apropriagéo e dominagao do capital ganhou maiores contornos nos
ultimos anos, intensificando o debate sobre a finalidade e a concep¢ao de EM, sob
o argumento de um projeto flexivel e atrativo aos jovens, diante das novas
possibilidades de mediagcdo pedagogica pelas tecnologias de informacdo e
comunicagao.

Na esteira desse debate, se inserem dois projetos societarios de EM: um do
grupo do setor privado, que defende a flexibilizagdo do curriculo em detrimento da
rigidez do percurso disciplinar; o outro, do grupo de entidades, intelectuais e
educadores, que, historicamente, sustenta a proposta de um EM unitario, que
possibilite a plena formagao humana (Kuenzer, 2017).
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Como expressao dos interesses do grupo do setor privado, em 2012, foi
concebido o projeto de Lei n° 6.840/2013, apresentado pelo deputado Reginaldo
Lopes (PT-MG) e construido na Comisséo Especial destinada a promover Estudos
e Proposigbes para a Reformulagdo do Ensino Médio (CEENSI). Dentre as
justificativas apontadas pela CEENSI para implementagcado da Reforma do Ensino
Médio, destaca-se a “falta de interesses dos jovens”, indicando como causa o
anacronismo do curriculo do EM, definindo-o como “ultrapassado, extremamente
carregado, com excesso de conteudos, formal, padronizado, com muitas disciplinas
obrigatérias numa dindmica que nao reconhece as diferencas individuais e
geograficas dos alunos” (Brasil, 2013, p. 8).

Em sintese, o projeto propunha: a progressiva ampliagdo da jornada escolar;
0 aumento da carga horaria anual minima para 1.400 horas; a organizagao
curricular por areas do conhecimento; a organizagdo curricular do 3° ano por
diferentes opcdes formativas, com énfase em uma das quatro areas do
conhecimento ou em uma formacao profissional, sob escolha dos estudantes. O PL
também previa o estabelecimento de uma base nacional comum, destacando como
prioridade o ensino da Lingua Portuguesa, da Matematica, o estudo do mundo real
fisico e natural, da realidade social e politica, a oferta de uma lingua estrangeira,
além daquela ja adotada na parte diversificada do curriculo. Por fim, propunha que
a formacéo de professores se incorporasse a organizagao curricular por areas do
conhecimento, como previstas nos curriculos do EM (Brasil, 2013).

A discussdo do PL passou por audiéncias publicas, seminarios estaduais e
um nacional, por cerca de 17 meses, contemplando a participacdo das entidades
empresariais ligadas ao “Movimento Todos pela Educacéo”, do Conselho Nacional
de Secretarios de Educacado (CONSED), entidades de pesquisadores e docentes,
ANPED e Uniao Brasileira dos Estudantes Secundaristas (UBES). Apods intenso
embate e severas criticas a proposta, produziu-se um substitutivo que congregava
alteracdes importantes ao texto inicial. A proposta de um substitutivo avancou pela
atuacdo do Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio, no embate de
correlagdo de forgas travadas com o empresariado e com fragbes do CONSED
(Silva; Krawczyk, 2016).

O substitutivo se distanciava do PL original proposto pelo empresariado,

promovendo diversas alteracdes, tais como: as op¢des formativas concebidas para
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o 3° ano como alternativas de aprofundamento; retirava a obrigatoriedade da
jornada em tempo integral; estabelecia que a base nacional comum contemplaria
as quatro areas do conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza
e Ciéncias Humanas) articulando-as ao trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura;
adotava tratamento disciplinar as areas do conhecimento e para a formagéo dos
professores, de modo que os cursos de licenciatura deveriam se organizar pelo
desdobramento disciplinar da base curricular (Brasil, 2014a). Esse substitutivo foi
aprovado na comissao especial em dezembro de 2014; todavia, diante do
movimento de impeachment de Dilma Rousseff, iniciado em 2015, e das forgas dos
reformadores empresariais, essa proposta nunca foi ao plenario.

Insatisfeito com o substitutivo, o CONSED, fortemente alinhado as
demandas do empresariado, estabeleceu um novo grupo de trabalho para discutir
a Reforma do Ensino Médio. Disso resultou a constru¢ao de um novo substitutivo
para o PL, de autoria do CONSED, sendo apresentado ao MEC e ao CNE em margo
de 2016.

No contexto de golpe juridico-parlamentar-midiatico, transvestido de
impeachment, em 31 de agosto de 2016 tomou posse o governo ilegitimo de Michel
Temer (2016-2018), que impds a sociedade brasileira medidas austeras de
desregulamentacgao, intensificando a reducado do papel do Estado e dos direitos
sociais em nome da légica do mercado financeiro. De acordo com Boito (2018), o
golpe de 2016 representou a restauragdo da hegemonia do capital internacional e
da fracado da burguesia brasileira a ele integrada, que, por meio da operacao “Lava
Jato” - instrumentalizada por uma instituicdo do Estado capitalista, o judiciario - no
impeto de combater a “corrupgdo”, congregava destruir a hegemonia que a
burguesia interna dispunha nos governos petistas. Assim, a instrumentalizagao da
operacao “Lava Jato” - pela grande burguesia associada e a alta classe média - sob
o discurso de combate a corrup¢do, na verdade, era para combater as grandes
empresas nacionais e a politica neodesenvolvimentista (Boito, 2018).

Importa reconhecer que, dentro dos limites impostos pelo neoliberalismo, os
governos petistas se assinalaram por uma politica neodesenvolvimentista,
estimulando o crescimento econdmico pela intervencdo do Estado na economia,
afastando-se parcialmente da politica do Estado Minimo. No entanto, dentro dos

limites estabelecidos pelos interesses do grande capital, a sustentagdo dessa
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politica neodesenvolvimentista “tinha um encontro marcado com a crise” (Boito,
2018, p. 266).

O agravamento das contradi¢gdes entre essa politica e o modelo econémico
neoliberal, ja presentes no inicio dos governos petistas, instalou-se de forma mais
contundente no segundo mandato de Dilma Rousseff, culminando em uma crise
politica que levou a sua destituicdo do cargo de presidente da Republica. Para Boito
(2018), essa crise foi provocada pela ofensiva politica da grande burguesia
associada, que se mobilizou para restaurar a hegemonia da qual usufrui na década
de 1990, contando com o apoio ativo da fracdo superior da classe média
conservadora, insatisfeita com a politica social dos governos petistas, que sentia
seu status social privilegiado ameagado (Boito, 2018).

Em suma, o engendramento da crise politica brasileira € expressdo da
retomada dos interesses do sistema imperialista, que, sob o modelo econdmico
neoliberal, intensificou a dependéncia estrutural de internacionalizacéo ao capital
estrangeiro. Nessa conjuntura, retomou-se a costumeira ladainha do Consenso de
Washington e a agenda das reformas neoliberais do Estado brasileiro foi restaurada
na implementacao de um novo ajuste fiscal, previdenciario e administrativo, como
alternativa para o pais sair da “crise”.

O avancgo da politica econdmica neoliberal, sob a hegemonia do capital
internacional e da burguesia brasileira a ele integrada, se expressou em um
conjunto de reformas com o objetivo de reduzir o papel do Estado e dos direitos
sociais mediante o discurso de superacgao da crise. A expressao mais contundente
dessa retomada da politica econémica neoliberal se evidencia no programa “Ponte
para o Futuro”, publicado pelo Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB) ainda em 2015, que serviu de base para o governo de Michel Temer (2016-
2018). Sob a premissa de “preservar a economia brasileira e tornar viavel o seu
desenvolvimento”, o programa indicava que a saida para a crise se daria pela
adog¢ao de uma reforma fiscal, o estabelecimento de um limite para os gastos
primarios, privatizacdes, reforma trabalhista e previdenciaria.

Divergindo da politica econ6mica neodesenvolvimentista dos governos
anteriores, as reformas implementadas pelos governos que sucederam ao Golpe
de 2016 se caracterizaram pela redefinigdo do papel do Estado como regulador das

relagcbes econdbmicas e promotor da livre concorréncia. Assim, evidencia-se a
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ascensdao da hegemonia econdmica neoliberal, com o estabelecimento de
condic¢des institucionais, juridicas e econémicas que promoveram o desmonte dos
direitos sociais e trabalhistas.

Dentre as principais reformas aprovadas de maneira apressada,
predominantemente instituidas por Medidas Provisorias e Decretos, destacam-se:

a) a Emenda Constitucional (EC) n° 95/20164, que instituiu o teto de gastos,
congelando por 20 os investimentos do governo federal, especialmente, na saude
€ na educacao;

b) a Reforma Trabalhista sancionada pela Lei n° 13.467/2017, que alterou
substancialmente a Consolidacao das Leis Trabalhistas (CLT), flexibilizando as
contratagcdes e precarizando as relacbes de trabalho, sob a possibilidade de
contratagao de trabalho intermitente e home office; enfraquecimento dos sindicatos
pela ndo obrigatoriedade de contribuicdo sindical; relativizagdo e anulagdo de
direitos trabalhistas e a permissao da terceirizagao irrestrita, a partir da aprovagao
da Lei n° 13.429/2017;

c) a Reforma da previdéncia, tramitada inicialmente pela PEC 287/2016,
editada e aprovada pelo governo de Jair Bolsonaro, por meio da EC 103/2019, que
estabeleceu a obrigatoriedade de idade minima para requerimento da
aposentadoria e elevou o tempo de contribuicdo, além de reduzir o valor dos
beneficios.

Nessa direcdo, o novo marco legal do Saneamento Basico, instituido pela
Lei n° 14.026/2020, ao fomentar a abertura do setor para a iniciativa privada pela
livre concorréncia, também representou as investidas do capital sob um direito
social.

Cabe ressaltar que o conjunto de reformas empreendidas apds o Golpe de
2016 converge com as recomendacdes do BM expressas no relatério*® intitulado
Um ajuste justo: analise da eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil” (BM,
2017), quanto a sustentabilidade fiscal do pais. No relatério, o BM elenca os

grandes entraves para garantir a sustentabilidade fiscal: a massa salarial do

44 Chamada de “Novo Ajuste Fiscal pelo Governo Federal”, limitou as despesas primarias da Uniao
aos gastos do ano anterior corrigidos pelo indice Nacional de Pregos ao Consumidor Amplo (IPCA),
por 20 anos.

45 Foi encomendado no final do governo Dilma Rousseff, pelo entdo ministro da Fazenda, Joaquim
Levy.
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funcionalismo publico; regime de compras e licitagbes publicas; sistema
previdenciario impagavel; os programas de assisténcia social; as despesas e a
ineficiéncia na educacgao e na saude; e as politicas de apoio ao setor privado na
criacao de empregos. A partir desse diagnostico, o BM indicou como “remédio para
a crise” a implementacdo de um regime de austeridade fiscal (adogéo do teto de
gastos) e amplas reformas, uma vez que, segundo o BM, o problema se encontra
na ineficiéncia da gestdo dos recursos publicos e n&o na insuficiéncia.

No que concerne a educacgao, o relatério apresentado responsabiliza os
docentes pela qualidade da educagao?® e pela ineficiéncia dos gastos publicos em
educacao, indicando como alternativa para sustentabilidade dos gastos fiscais a
redugdo do numero de docentes*’, acompanhada da elevagdo do niumero de
estudantes por turma, redugao do piso de 25% em educacio e privatizacdo do
ensino superior.

As recomendacdes do BM para a educagao basica brasileira coadunam com
a contrarreforma do EM, inicialmente imposta por meio da MP n° 746, de 22 de
setembro de 2016, que subordinou essa etapa da educacéo basica as demandas
imediatas do mercado. Vale lembrar que a MP n° 746/2016 atropelou o projeto de
Lei n° 6.840/2013, negligenciando os elementos alterados pelo substitutivo,
congregados no processo de discussao do PL e sistematizadas pela CEENSI, em
2014, passando a incorporar a proposta do texto apresentado pelo CONSED.

Outrossim, a imposicdo da reforma por meio de MP revela a tomada de
posicdo dos interesses das entidades privadas e dos reformadores ligados ao
CONSED, que nao haviam encontrado consenso na tramitagao do PL 6.840/2013
e, portanto, estabeleceram um projeto paralelo, apresentado ao MEC e ao CNE.
De acordo com Cunha (2017), o estabelecimento da reforma por meio de uma MP
se tratava de uma reedicdo da politica educacional discriminadora do periodo de
FHC, coordenada por Maria Helena Guimaraes de Castro, que retornava para a

Secretaria Geral do MEC com o governo Temer (2016-2018):

A concepgao da Medida Provisoria n° 746/2016 é de sua autoria,
evidenciada na separacdo entre o Ensino Técnico e o Ensino

46 Os ataques a classe docente reverberam nas ag¢des de movimentos como Escola Sem Partido e
nas tratativas futuras do governo Bolsonaro de desmoralizar a educagao publica e seus servidores.
a7 ep redugdo do numero de professores por meio da aposentadoria poderia ajustar as razdes a
niveis eficientes no ensino fundamental até 2027 e, no Ensino Médio, até 2026” (BM, 2017, p. 129).
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Médio, apartacao dissimulada nos itinerarios formativos especificos
— quatro propedéuticos e um terminal. Retorna, assim, a antiga
concepcado do Ensino Médio como preparacdo para o Ensino
Superior para uns, e formagéao para o trabalho para outros (Cunha,
2017, p. 379).

Como ocorreu nas reformas de 1990, o governo negligenciou o debate com
os educadores e pesquisadores da area e movimentos sociais, optando, mais uma
vez, pelo caminho da imposigao, antes estabelecida por meio de Decreto e agora
por MP. Tal medida incomplacente, que culminou nas reformas educacionais,
representou uma reedicdo nefasta das reformas implementadas na década de
1990, seguindo a risca o receituario indicado pelo capital.

Amparado no discurso da necessidade de mudanga da escola publica em
consonancia com as perspectivas da sociedade contemporanea, sob forte apelo
midiatico e despido de qualquer discussdo com os profissionais da educacéao, o

Estado impds a contrarreforma do Ensino Médio, justificando que:

Atualmente o Ensino Médio possui um curriculo extenso, superficial
e fragmentado, que nao dialoga com a juventude, com o setor
produtivo, tampouco com as demandas do século XXI. Uma
pesquisa realizada pelo Centro Brasileiro de Anadlise e
Planejamento — CEBRAP, com o apoio da Fundagéo Victor Civita —
FVC, evidenciou que os jovens de baixa renda nao veem sentido
no que a escola ensina (Brasil, 2016a).

Na mensagem enviada a Presidéncia da Republica pelo entdo ministro da
Educacao, José Mendonga Bezerra Filho (2016-2018), na exposi¢ao de motivos,
alega-se que os problemas do EM sao decorrentes da composi¢cado curricular,
marcada pelo numero excessivo de disciplinas, “uma vez que a legislacdo vigente
obriga o aluno a cursar treze disciplinas”. Logo, a solugao estabelecida por meio da
reforma foi flexibilizar a formacao, a fim de torna-la mais atrativa aos jovens e capaz
de desenvolver competéncias necessarias ao mercado de trabalho.

A tese sustentada pelos reformadores se ampara na necessidade de
adequar a escola “aos novos tempos”, como se fosse uma instituicdo obsoleta e
desprendida das relacbes materiais de producgao; além disso, atribuem a escola a
responsabilidade pelo crescente desemprego. De acordo com o grupo BM, o nivel

elevado de desemprego, principalmente entre os jovens, se estabelece devido a
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incapacidade dos sistemas de educagdo em formar jovens com as competéncias
correspondentes a necessidade do mercado de trabalho (Bird, 2011).

Para além da aparéncia dos fenbmenos, € importante reforgar que a escola
nao é uma instituicdo redentora das mazelas produzidas pelo capital, bem como o
desemprego também nao é resultado da falta de capacitagdo correlatas as
demandas do mercado, oposto a isso, no modo de produgdo capitalista. Nas

palavras de Braverman (1987, p. 326),

[...] o desemprego ndo € uma aberragéo, mas parte necessaria do
mecanismo de trabalho do modo capitalista de producdo. E
continuamente produzido e absorvido pela energia do préprio
processo de acumulagéo. E o desemprego € apenas parte contada
oficialmente do excedente relativo da populagao trabalhadora
necessaria para a acumulagao do capital e que por sua vez é
produzida por ele.

Isso significa que, no modo capitalista de produgao, o desemprego n&o € um
acidente e sim imperativo para a manutencdo de um exército de reserva e
acumulacao do capital. Entdo, para os reformadores, caberia a escola assegurar
as condi¢cdes necessarias para uma formagao alinhada as demandas do sistema
produtivo atual e, consequentemente, a promogao da inclusdo socioprodutiva
desses individuos. Assim, o que se vé, por meio de argumentos discutiveis, € o
Estado reafirmar, com uma roupagem supostamente nova, uma repeticdo
anacronica das propostas liberais, em que a igualdade de acesso se traduz na
responsabilizagao dos individuos pelo seu sucesso ou fracasso.

Do mesmo modo, a idealizacdo do papel da escola também convém
enquanto instrumento ideoldgico de alienagéo, ao mistificar a realidade material e
camuflar o antagonismo de classes. Isso se torna explicito na sustentacdo dos
argumentos para a contrarreforma do EM, despida de historicidade e confrontacéo
com a realidade educacional brasileira, omitindo-se questbes relativas as
condicbes materiais de producao e manutencido da escola publica. Diante disso,
apesar do dissenso e das diversas criticas quanto ao carater impositivo e
inadequacado da proposta a realidade educacional brasileira, o texto da MP
converteu-se na Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, instituindo a

contrarreforma do EM e orientando a elaboragao de outros dispositivos legais.
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Em suma, as mudancgas estabelecidas pela Lei 13.415/2017 podem ser
agrupadas em duas grandes areas - uma concernente a carga horaria e outra a
organizagao curricular - as quais, consequentemente, se desdobram na
determinacdo de outros preceitos da contrarreforma. Essa definigdo encontra
fundamento ao delinear-se o tecido estrutural da contrarreforma, visto que o apoio
a implementagdo do “Novo Ensino Médio” pelo BM*® compreende duas areas
principais: a operacionalizagdo da reforma curricular, que consiste na flexibilizagao
do curriculo; a expans&o do numero de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
(EMTI), com o objetivo de atingir 25% das matriculas do EM nessas escolas até
2024, com foco naquelas com alto grau de vulnerabilidade socioecondmica.

Diante disso, o primeiro ponto a ser destacado é a carga horaria do EM.
Nesse aspecto, a Lei n° 13.415/2017 determina a ampliagcédo progressiva da carga
horaria anual de 800h para 1.400h anuais, estabelecendo o prazo de cinco anos
para a implementagao, nos sistemas de ensino, da carga horaria total minima de
2.400 horas para 3.000 horas. A elevagao da carga horaria se relaciona com outras
mudancas promovidas pela lei, como a Politica de Fomento a Implementagao de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, instituida pela Portaria n° 1.145/16 e
normatizada pela Portaria n° 2.116/2019. De acordo com a politica do EMTI, a
adesdo dos estados € voluntaria, porém as escolas devem atender a alguns
critérios de elegibilidade, tais como a vulnerabilidade socioeconémica em relagéo a
respectiva rede de ensino e a existéncia de infraestrutura basica. A outra mudanca
operada pela Lei e que tem relagdo com a expansao da jornada do EM se refere a
possibilidade do estabelecimento de parcerias com instituigdes publicas ou
privadas para realizagcao de cursos por “por meio de educagao a distancia ou
educacéo presencial mediada por tecnologias” (Brasil, 2017a).

Essas mudancas coadunam com as orientacbes do BM quanto a
mercantilizacdo da educag¢ao por meio da atuagao de grupos privados, dadas as
condicbes de precarizagao das escolas publicas que atendem aos que vivem do
trabalho. Ha& a possibilidade de estados nao terem condi¢des estruturais para

ampliar o tempo de permanéncia dos jovens na escola, recorrendo, assim, as

48 0 acordo entre o governo federal e o BM, assinado em 24 de maio de 2018 e com vigéncia até
2023, previa a destinagdo de US$ 221 milhGes para programas e agdes de implementagdo do “Novo
Ensino Médio”.
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parcerias. Da mesma forma, constata-se que a légica da expansao da jornada do
tempo escolar para o EM se constitui em medidas que concebem a escola enquanto
promotora da equiparagao social, do aliviamento da pobreza, consagrando, de
forma contundente, a politica do BM em administrar a pobreza.

A outra mudanga radical promovida pela contrarreforma consiste na
flexibilizagao curricular, instituindo percursos formativos diversos e dicotdmicos que
reverberam na alteragao de outros dispositivos de sustentagcdo do EM e até mesmo

em sua finalidade. Segundo Kuenzer (2027, p. 337),

O principio da flexibilizagcdo curricular, que organiza a reforma do
Ensino Médio levada a efeito pela Lei n® 13.415/2017, insere-se em
um quadro conceitual mais amplo: o da aprendizagem flexivel,
concebida como resultado de uma metodologia inovadora, que
articula o desenvolvimento tecnoldgico, a diversidade de modelos
dinamizadores da aprendizagem e as midias interativas; neste
caso, ela se justifica pela necessidade de expandir o ensino para
atender as demandas de uma sociedade cada vez mais exigente e
competitiva.

Sob a justificativa de promover a “construgdo dos projetos de vida” da
juventude e “enxugar” o excessivo numero de disciplinas “inateis” ou
“‘desinteressantes”, a Lei institui a organizagdo -curricular por areas do
conhecimento, o que antes se configurava apenas nas orientagcdées das diretrizes
curriculares da educacgdo basica?®, passando a integrar o texto da LDB. Desse
modo, em seu art. 35-A, a Lei estabelece que a BNCC sera composta pelas
seguintes areas do conhecimento: | - Linguagens e suas Tecnologias; Il -
Matematica e suas Tecnologias; Il - Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; IV
- Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (Brasil, 2017a).

Importa reconhecer que a concepgao de uma base comum ja configurava o
texto do art. 26 da LDBEN 9.394/96, que se manteve com a promulgagao da Lei n°
13.415/2017. No entanto, a partir da contrarreforma, essa base comum,
denominada BNCC do Ensino Médio, passa a configurar uma politica de

gerencialismo da educagao sob a gestao do curriculo (Dourado; Siqueira, 2019).

49 “[...] romper com a centralidade das disciplinas nos curriculos e substitui-las por aspectos mais

globalizadores e que abranjam a complexidade das relagdes existentes entre os ramos da ciéncia
no mundo real” (Brasil, 2013, p. 183).
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Posteriormente definida pela Resolugdo MEC/CNE/CP n° 4, de 17 de
dezembro de 2018, a BNCC do Ensino Médio se constitui em um instrumento de
regulagdo do conhecimento pela medicdo em larga escala, em que as habilidades
desenvolvidas poderdo ser apreendidas, medidas e avaliadas. Desse modo, a
estruturagao e a operacionalizagao do curriculo do “Novo Ensino Médio” (NEM) se
ancora em um processo de gerencialismo da educagao por meio da padronizagao
dos curriculos aos indicadores do indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica
(IDEB) e do Programa Internacional de Avaliagcao de Alunos (PISA). De acordo com
Saviani (2019, p. 258),

[...] de fato, na situagdo atual, os rumos dos sistemas educativos
vém sendo tragados em termos globais por instituicbes como o
Banco Mundial, o FMI, a OCDE e o BID, que vém impondo a todos
0s paises avaliacbes padronizadas, tendo como subproduto o
estimulo a meritocracia e a competicdo entre as instituicbes
escolares para se posicionar nos rankings decorrentes das
referidas avaliagdes que, por sua vez, reduzem os curriculos aos
conteudos minimos, definidos segundo os interesses do mercado.

Estruturada pelas competéncias especificas de cada area do conhecimento
e habilidades (codificadas) que deverdao ser mobilizadas no processo de
“aprendizagem”, a BNCC representou o apogeu da légica instrumental pragmatica
e utilitarista, deslocando o trabalho pedagodgico de socializagdo do conhecimento
sistematizado, para os métodos e processos de aprendizagem. Assim, na
organizagao curricular voltada para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, a socializagdo do conhecimento sistematizado é secundarizada, em
virtude da capacidade de se recorrer a esses elementos para a realizagao do que
se projeta. Entdo, condiciona-se a formagdo humana ao mero treinamento,
buscando adaptar o individuo para condi¢des de competicao e incertezas, para a
exploracao no regime de acumulacgao flexivel.

Nessa diregdo, ao instituir a BNCC do Ensino Médio, a legislagao opera um
feito inédito nas politicas educacionais brasileiras, estabelecendo um limite maximo
para a carga horaria de formagao geral: “A carga horaria destinada ao cumprimento
da Base Nacional Comum Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas
horas do total da carga horaria do Ensino Médio, de acordo com a definicdo dos

sistemas de ensino” (Brasil, 2017a). Dessa forma, o piso minimo de 2.400h da
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formacgao geral basica (FGB) passa a vigorar como teto maximo de 1.800h. Quanto

a composicao curricular da BNCC, a Lei define que:

§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao Ensino Médio
incluira obrigatoriamente estudos e praticas de educacao fisica,
arte, sociologia e filosofia.

§ 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera
obrigatério nos trés anos do Ensino Médio, assegurada as
comunidades indigenas, também, a utilizacdo das respectivas
linguas maternas.

§ 4° Os curriculos do Ensino Médio incluirdo, obrigatoriamente, o
estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas
estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de
acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos
pelos sistemas de ensino (Brasil, 2017a).

Do mesmo modo, ao adotar uma organizagao curricular pautada em areas
do conhecimento, a nova redagao dada pela lei a LDBEN retira o carater disciplinar
do curriculo, abrindo caminho para a efetivacdo de um curriculo generalista. Cabe
destacar que em nenhum momento a Lei menciona o termo “disciplina”, mas
enfatiza sistematicamente as “areas do conhecimento”. Mesmo o § 3° do art. 35,
que determina a obrigatoriedade do ensino de Matematica e Lingua Portuguesa em
todos os anos do EM, evita trata-las como disciplinas, recorrendo ao termo “ensino”
para se referir a essas disciplinas, o que reforga os pressupostos de um curriculo
flexivel.

Nessa nova légica da organizacédo curricular do EM, também a BNCC e as
DCNEM (Brasil, 2018c) ressignificam a nomeacao dada as disciplinas, passando a
trata-las como componentes curriculares. Logo, nos dispositivos legais da
contrarreforma, o termo disciplina (utilizado na tradicdo curricular brasileira) é
substituido pelo termo “componente curricular’. Esse movimento resulta da adocéo
de um curriculo flexivel, apoiado no desenvolvimento de competéncias e
habilidades, o que promove o esvaziamento dos conhecimentos cientificos
especificos e contribui para a perda do estatuto epistemoldgico disciplinar,
resultando em uma formagao genérica, inespecifica, flexivel e, consequentemente,
aligeirada.

Em consonancia ao exposto, a contrarreforma também excluiu a
obrigatoriedade da oferta de Filosofia e Sociologia, anteriormente asseguradas nos

trés anos do EM pela Lei n.° 11.684/2008, as quais passaram a ter carater



141

transversal e facultativo, juntamente com Educacéao Fisica e Artes, ja que a nova
redacao as define enquanto “estudos ou praticas”, podendo ser abordadas em
outras disciplinas. O mesmo ocorre com Lingua Espanhola: revoga-se a Lei n°
11.161/2005 e estabelece-se como obrigatéria “o estudo da lingua inglesa”, sendo
o Espanhol ofertado de acordo com a disponibilidade dos sistemas de ensino. Nao
se trata simplesmente da redugdo de conteudos e carga horaria, mas sim de
impedimento as formas classicas de educacdo escolar. Tais determinacgdes,
alinhadas a supressdao do status disciplinar do curriculo, contribuem para o
esfacelamento e esvaziamento curricular, promovendo uma formacao
assistematica, de carater anticientifico e utilitarista, o que sera evidenciado na
analise de outros artigos estabelecidos pela contrarreforma.

Como apontado anteriormente, a Lei n® 13.415/2017 amplia a carga horaria
total minima do Ensino Médio de 2.400 para 3.000 horas. Diante dessa ampliagao,
a organizagao curricular passa a se configurar em dois momentos: um destinado
a formacéao geral basica estabelecida pela BNCC, que ndo devera exceder 1.800
horas; outro destinado a complementacdo dessa carga horaria, no minimo 1.200
para cumprimento de itinerarios formativos, sendo eles: | - Linguagens e suas
Tecnologias; Il - Matematica e suas Tecnologias; Il - Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; IV - Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; V - Formagao Técnica e
Profissional (Brasil, 2017a), ou seja, acrescenta-se o itinerario formativo técnico-
profissional as areas do conhecimento da BNCC.

Desse modo as DCNEM, atualizadas pela Resolu¢gao CNE/CEB n° 3/2018,
definem os itinerarios formativos como:

Art. 6°, Il - conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas
instituicdes e redes de ensino que possibilitam ao estudante
aprofundar seus conhecimentos e se preparar para o0
prosseguimento de estudos ou para o mundo do trabalho de forma
a contribuir para a construcdo de solugcbes de problemas
especificos da sociedade (Brasil, 2018c).

Quatro dos cinco itinerarios formativos se relacionam diretamente com as
areas do conhecimento da BNCC, representando - mesmo que de forma restrita -
um aprofundamento em determinada area, aspirando de forma mais significativa
ao “prosseguimento de estudos”. Ja o itinerario técnico e profissional, apesar de

sua equivaléncia formal com os demais itinerarios, nao tem correspondéncia direta
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com as areas do conhecimento e nem mesmo é caracterizado como
“aprofundamento de conhecimentos estruturantes”, inferindo-se uma preparacgao

especifica para “o mundo do trabalho”. Para Piolli e Sala (2021, p. 7),

Esse “ou" que aparece nessa definicdo nao é casual. Ele expressa
que a escolha desse ou daquele itinerario ndo é apenas uma
escolha entre caminhos formativos distintos, mas de itinerarios
formativos duais e excludentes: ou para "aprofundar seus
conhecimentos e se preparar para o prosseguimento de estudos ou
para o mundo do trabalho”.

Além da dualidade implicita no texto dos dispositivos legais, a propria
organizacdao e oferta do itinerario técnico-profissional prevista na legislacédo
corrobora a manutengcdo da dualidade educacional, ao ensejar um percurso
formativo distinto e assistematico. Para a oferta do itinerario técnico-profissional, a
legislacao prevé o estabelecimento de parcerias com outras instituicées, de modo
que o estudante podera cursar parte do curriculo destinado a BNCC em uma
instituicdo e o itinerario técnico e profissional em outra, em regime de
concomitancia, ou pela “possibilidade de concessao de certificados intermediarios
de qualificagcdo para o trabalho”, o que pode se concretizar pela realizagcdo de
diversos cursos de curta duragao com terminalidade especifica (Brasil, 2017a).

Dito de outra forma, além da habilitagdo profissional ofertada por cursos
técnicos de nivel médio que “habilitam para o exercicio profissional em fungcao
reconhecida pelo mercado de trabalho e previstas na Classificacdo Brasileira de
Ocupacgbes — CBO?”, a legislagao prevé como possibilidade para o cumprimento do
itinerario técnico-profissional a “qualificagao profissional”, por meio de cursos de
curta duragao, correspondente a médulos, unidades ou saidas intermediarias de
determinado curso técnico.

Essa nova “possibilidade de qualificagdo profissional”, inserida pela Lei no
cumprimento do itinerario técnico-profissional, é caracterizada por Piolli e Sala
(2021) como a dualidade da dualidade, assinalada por diferentes arranjos
curriculares que formam um subsistema de distingdes, de modo que o itinerario
técnico e profissional podera ser cumprindo pela realizagao de diversos cursos
aligeirados de qualificacao profissional.

Soma-se a isso a possibilidade de aproveitamento das “vivéncias praticas de

trabalho no setor produtivo ou em ambientes de simulacdo, estabelecendo
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parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela
legislagao sobre aprendizagem profissional” (Brasil, 2017a) para o cumprimento do
itinerario técnico e profissional. Dessa forma, diversas atividades poderdo ser
consideradas no cumprimento dos requisitos curriculares, tais como indicam as
DCNEM (2018c):

[...] aulas, cursos, estagios, oficinas, trabalho supervisionado,
atividades de extensdo, pesquisa de campo, iniciacdo cientifica,
aprendizagem profissional, participacdo em trabalhos voluntarios e
demais atividades com intencionalidade pedagodgica orientadas
pelos docentes, assim como podem ser realizadas na forma
presencial — mediada ou ndo por tecnologia — ou a distancia,
inclusive mediante regime de parceria com instituicdes previamente
credenciadas pelo sistema de ensino (Brasil, 2018c).

Nessa perspectiva, observa-se a proliferagao de proposi¢cdes educacionais
que desconsideram a materialidade das relagbées sociais engendradas em uma
sociedade de classes, o que contribui para o enfraquecimento da escola como
espaco de transmissao do conhecimento sistematizado.

Assim, 0 que se explicita nesses dispositivos legais ndo representa apenas
o papel do Estado na desregulamentagdo das politicas sociais, mas também o
estimulo a reprodugcdo das desigualdades sociais pela desqualificagdo e
esvaziamento da fungao escolar, negando aos jovens pobres as formas classicas
de educacgao escolar, correspondendo ao que Kuenzer (2005) define por incluséo
excludente:

Por forca de politicas publicas “professadas” na direcdo da
democratizagao, aumenta a inclusao em todos os pontos da cadeia,
mas precarizam-se 0s processos educativos, que resultam em
mera oportunidade de certificagdo, os quais ndo asseguram nem

inclusdo, nem permanéncia (Kuenzer, 2006, p. 880).
Esse traco assistematico e anticientifico se assinala, também, na previsao
de admissao de “profissionais com notdrio saber” para atuar no itinerario técnico e
profissional, fortalecendo a tese de Piolli e Sala (2021) de que o quinto itinerario
proposto pela contrarreforma exacerba a dualidade da dualidade. Todavia, é
necessario nao perder de vista que o pacote de agdes que compreendem a
contrarreforma do EM - tendo como principio a flexibilizagao curricular - precarizam
toda essa etapa da educagao basica, no atendimento aos interesses dos grupos

econdmicos e suas estruturas de poder. Isso se torna explicito no trecho da Lei que
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discorre sobre a organizagao e a operacionalizagao do curriculo do EM, ao ensejar

o estabelecimento de parcerias publico-privadas:

Art. 36. § 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias
curriculares do Ensino Médio, os sistemas de ensino poderao
reconhecer competéncias e firmar convénios com instituicbes de
educacgao a distancia com notério reconhecimento, mediante as
seguintes formas de comprovagao:

| - demonstragao pratica;

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia
adquirida fora do ambiente escolar;

Il - atividades de educacao técnica oferecidas em outras
instituicdes de ensino credenciadas;

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;

V - estudos realizados em instituicbes de ensino nacionais ou
estrangeiras;

VI - cursos realizados por meio de educagdo a distancia ou
educacéo presencial mediada por tecnologias (Brasil, 2017a).

Como é possivel observar no trecho destacado, trata-se de um pacote
estruturado e sistematicamente planejado para mercantilizar a educagao basica,
que, ao exacerbar a flexibilizagao curricular pela adocao de trajetdrias curriculares
fragmentadas e assistematicas, escamoteia sua verdadeira faceta: a de garantir as
condigdes legais para a participagao do setor privado na comercializagao de cursos
e servigos educacionais. Nao por acaso a flexibilizagao curricular é tida como a
grande aposta do capital financeiro na educagao basica. Ancorada no pressuposto
do direito a educagao e da democratizagao do acesso ao EM, a concepcgao de
flexibilizagao presente na contrarreforma permite a massificacao de bens e servigcos

educacionais. Conforme apontam Mota e Frigotto (2017, p. 369),

[..] Com o corolario, afirmam-se as parcerias publico-privadas
como estratégia de privatizagdo do Ensino Médio pela venda de
pacotes e determinagao do conteudo e dos métodos de ensino por
institutos privados ou organizagdes sociais, supostamente neutros.

Outro aspecto importante a se destacar no texto da Lei 13.415/2017 é a
legitimacdo da oferta do EM na modalidade a distancia, o que consagra a
verdadeira intencdo mercadoldgica e reducionista da contrarreforma, visto que tal
determinacao se coaduna aos interesses do CONSED e do empresariado em
legitimar a EaD no EM pela oferta de um ensino a /a carte. No ambito do CONSED,

essa determinagao representou a sustentagao legal do que ja se consolidava em
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inumeros estados brasileiros, antes mesmo da contrarreforma, na oferta de
programas de “Ensino Médio presencial mediado/intermediado por tecnologia®®”,
organizados majoritariamente em maodulos.

Para sustentacdo da EaD nessa etapa da educacéo basica, foi expedido o
Decreto n° 9.057/2017, que estabelece o novo marco regulatério para a EaD e
autoriza a oferta dessa modalidade no EM. Nesses termos, as DCNEM também
preveem a oferta do EM a distancia em 20% da carga horaria total do diurno, 30%
do noturno e 80% na educagéao de jovens e adultos (Brasil, 2018c), estabelecendo,

ainda, que:

[...] § 13. As atividades realizadas pelos estudantes, consideradas
parte da carga horaria do Ensino Médio, podem ser aulas, cursos,
estagios, oficinas, trabalho supervisionado, atividades de extensao,
pesquisa de campo, iniciacao cientifica, aprendizagem profissional,
participagdo em trabalhos voluntarios e demais atividades com
intencionalidade pedagogica orientadas pelos docentes, assim
como podem ser realizadas na forma presencial — mediada ou nao
por tecnologia — ou a distancia, inclusive mediante regime de
parceria com instituicdes previamente credenciadas pelo sistema
de ensino (Brasil, 2018c).

Importa reconhecer que o préprio principio da flexibilizagdo curricular
circunscrito na contrarreforma do EM se articula diretamente com a insercao de
modelos de ensino que tenham por base o uso das midias interativas e das
tecnologias da informagao e comunicacgao, proporcionando maior autonomia aos
estudantes. Nao obstante, “flexibilizacao” se tornou a palavra de ordem para a EaD,
seja em anuncios de venda de cursos — apoiados na flexibilidade de horarios, ritmos
e conteudo —, seja em propostas pedagogicas flexiveis. Entdo, a flexibilizagdo
curricular fornece razdes para justificar a oferta da modalidade EaD, o que tem
resultado no esfacelamento do papel da escola por meio do enxugamento do
curriculo e da adogcao de um modelo formativo pautado pelas forcas do mercado
precarizado®!, intensificando o empresariamento do espago publico e,
consequentemente, a desoneracdo do Estado no atendimento as demandas

populares (Oliveira, 2019).

50 Para mais informagdes, consultar Ferrazzo e Gomes (2021).

51 Nos estados de SP e SE, os itinerarios formativos sao patrocinados por empresas privadas, como
o iFood (iFood [...], 2023).
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Nessa perspectiva, Cunha (2017) compreende que a contrarreforma do EM
se revela como uma politica educacional contenedora, com o objetivo de desviar a
demanda do ensino superior. Para o autor, ha alguns anos o segmento privado do
ensino superior esta em crise, ocasionada pela centralizagdo empresarial e pelo
estreitamento do financiamento governamental. Portanto, além de ser contenedora,
a contrarreforma possibilita aos grupos empresariais um novo mercado de atuagéo:
a educacéo basica.

Além do exposto, evidencia-se o carater assistematico e antiescolar da
proposta, pela énfase na negagao das formas classicas de educacéo escolar e
enaltecimento dos saberes do cotidiano assistematico, o que consubstancia o
carater anticientifico da contrarreforma em reduzir tudo ao mais elementar, pela
supervalorizagao do util, do tacito, do saber cotidiano. Nesse contexto, o carater
anticientifico da contrarreforma coaduna com o momento histdérico-politico de
ascensao do neofascismo no Brasil e a retomada do programa neoliberal, conforme
destacado por Pelissari e Nascimento (2024). Disso resultam as formas de
rebaixamento e secundariza¢do do ensino dos conteudos classicos, incutidos pelos
reformadores como “flexibilizacao curricular”; na verdade, essa “flexibilizacao”
aprofunda a precarizacao da formacédo da juventude pobre ao promover uma
formacao aligeirada, despolitizada e anticientifica, ancorada na logica do
utilitarismo.

Dessa proposi¢cao decorre outra questdo importante: a responsabilizagao
dos individuos pelo seu sucesso ou fracasso. Alinhados ao ideario neoliberal, na
ressignificagao da teoria do capital humano, nas vertentes da empregabilidade e do
empreendedorismo, os pressupostos educacionais que orientam a contrarreforma
se coadunam as pedagogias relativistas, que condicionam o papel da escola
estritamente as demandas do mercado. Ao instituir um curriculo flexivel, que
poderia conferir possibilidades de escolhas, enfatiza-se a capacidade de o individuo
buscar seu conhecimento, em um processo de escolarizagdo no qual ele préprio
determina o que é relevante para sua formagdo, em um constante aprender a
aprender, para que tenha capacidade de se adaptar as novas demandas da
sociedade.

O individuo necessita buscar novas atualizagdes para se manter na estante

competitiva do mercado, em um continuo aprender a aprender, para se atualizar
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sobre as rapidas mudancas da sociedade do conhecimento. Desse modo, a oferta
de cursos “por meio de educagao a distancia ou educagao presencial mediada por
tecnologias” de baixo custo e com horarios flexiveis, € uma opgao acessivel para a
certificacdo imediata e o encurtamento da formacao.

Nessa perspectiva, a concepgao do “curriculo flexivel”, instituido pela
contrarreforma, também passa a orientar as politicas curriculares para a formagao
docente, estabelecendo que os curriculos dos cursos de formagao de docentes
terdo por referéncia a BNCC, organizados por areas do conhecimento (Brasil,
2017a, § 8° do art. 62). Assim, expediu-se a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao Inicial de Professores para a Educacgao Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacgéo Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formacao).

Ancorada no principio da flexibilizagao curricular, a BNC-Formacgao (Brasil,
2019b) é marcada pelo viés extremamente pragmatista e utilitarista; ao reduzir a
carga horaria dos componentes de formagédo direcionados aos conhecimentos
cientificos especificos de cada area e aos fundamentos da praxis pedagodgica,
instituiu uma educacao utilitaria, com énfase nos saberes praticos em detrimento
do conhecimento sistematizado, enaltecendo o “notdério saber’ e,
consequentemente, o trabalho temporario, casual, terceirizado ou subcontratado.
Em sintese, a BNC-Formagao se articulou aos demais ajustes juridico-normativos
da contrarreforma, que corroboram processos esvaziados e precarizados de
formagcao, em prol de moldar “subjetividades flexiveis” as determinagbes da
“sociedade do conhecimento”.

Conforme demarcado anteriormente, a contrarreforma do EM impds a essa
etapa da educacao basica retrocessos significativos, de cunho extremamente
privatista e conservador, promovendo o esfacelamento do curriculo, a
desqualificacdo e esvaziamento da fungdo escolar, a redugcdo dos espacos
formativos dos jovens pobres e a precarizagao das condi¢des de trabalho docente.
Logo, o projeto de EM capaz de promover a formacao humana é afastado em nome
de uma formacao flexivel, pautada nas competéncias gerais e socioemocionais

orientadas pelo mercado e requeridas no contexto neoliberal.
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Ademais, é preciso compreender que o discurso reformista se constitui no
historico processo de ascendéncia internacional sobre a politica educacional
brasileira, por meio da interferéncia dos organismos internacionais na proposigao
da agenda educacional brasileira. Para tanto, a pedagogia das competéncias ganha
centralidade nos principais documentos produzidos pelo BM como orientagao aos
paises mais pobres, sendo ressignificada e aprofundada de acordo com as
demandas do capital.

No entanto, a adogédo da pedagogia das competéncias n&do € algo novo na
historia da educacéo brasileira. Tal movimento retoma as investidas do capital por
meio das recomendacdes dos organismos multilaterais e suas pautas de reformas
educacionais, ancoradas nos pressupostos neoliberais. Assim, a partir da
contrarreforma do EM, articulada a BNCC e as DCNEM, bem como na BNC-
Formacao, o governo assume definitivamente a pedagogia das competéncias como
pressuposto pedagdgico e, para sua operacionalizacao, estabelece um conjunto de
programas e projetos, no condicionamento das escolas e dos profissionais de
educacgao na adesao a esses pressupostos.

A despeito das contradicdes e retrocessos, conforme evidenciado
anteriormente, a contrarreforma do EM se configurou hegemonicamente em um
projeto privatista e mercadolégico, pautado no esfacelamento curricular por via da
flexibilizagdo, abrindo caminho para um processo de empresariamento da
educacao basica publica. Dentre as principais alteragdes promovidas pela Lei n°
13.415/2017 na LDBEN/96, destacam-se aqui:

a) a reducao da carga horaria de formacgao geral;

b) a criagao de itinerarios formativos;

c) desobrigacao da oferta de Filosofia e Sociologia em todos os anos do EM,
sendo apenas obrigatodria a oferta de Portugués e Matematica;

d) adogao do Inglés como lingua estrangeira moderna;

e) contratagao de profissionais com "notoério saber";

f) oferta do EM a distancia ou por programas com mediagao tecnoldgica.

Cabe considerar que a contrarreforma do EM se insere em um contexto mais
amplo de desregulamentacao das politicas sociais e articula-se aos condicionantes
normativos administrativos, previdenciarios e fiscais que intensificaram a redugao

do papel do Estado e dos direitos sociais em nome da légica do mercado financeiro.
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3.1 A CONTRARREFORMA DO ENSINO MEDIO NA RFEPCT

Embora a contrarreforma ndo tenha alterado a secdo da LDBEN que trata
da educacao profissional técnica de nivel médio articulada (prevendo oferta apenas
nas formas integrada ou concomitante), a inser¢ao do itinerario formativo técnico-
profissional, instituido pela lei 13.415/2017, como uma possibilidade de articulagao
entre a EPT e o EM, corrobora e aprofunda a descaracterizacdo da EPT. Do mesmo
modo, as desregulamentacdes das politicas sociais, passam a tensionar o préprio
projeto formativo da RFEPCT, condicionando-o as regras do mercado. Assim, com
a insergao desse novo arranjo, promove-se uma digressao aos principios da EPT,
na qual a formacéo profissional se fragmenta em qualificagdes parciais, aligeiradas
e assistematicas, de carater meramente instrumental e certificatorio, exacerbando
a dualidade da dualidade (Piolli; Sala, 2021) pela formacgao desigual, marcada por
propostas educativas residuais que se configuram em processos de inclusao
marginal®?, resultando naquilo que Kuenzer (2005) denomina por ‘“incluséo
excludente”.

Divergindo dessa concepc¢ao, a RFEPCT, historicamente, desempenhou um
papel de resisténcia e luta na defesa de uma educacgao profissional publica e de
qualidade, consolidando-se na oferta do EMI fundamentado em uma perspectiva
de formacgao integral e emancipatdria. No entanto, apesar de diversos documentos
legais e institucionais proporcionarem os fundamentos teérico-metodoldgicos que
sustentam a oferta do EMI na perspectiva da escola unitaria, omnilateral e
politécnica, isso ainda se estabelece como um desafio no ambito da RFEPCT,
principalmente por sua identidade heterogénea.

Do mesmo modo, por se tratar de uma proposta educativa contra-
hegemdnica a subalternidade histérica do capital, o Estado, paulatinamente, vem
ratificando os mecanismos e formas de gestao, compelindo a adesdo da RFEPCT
as politicas educacionais mercantilistas. Isso se expressa de forma mais

contundente a partir do Golpe de 2016 e desmonte do Estado por meio das

52 De acordo com Martins (1997, p. 26), a inclusdo marginal constitui o conjunto das dificuldades
da “inclusdo daqueles que estao sendo alcangados pela nova desigualdade social produzida pelas
grandes transformagdes econémicas e para os quais ndo ha sendo, na sociedade, lugares
residuais”.
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reformas neoliberais e adogdo de uma politica de austeridade fiscal. Nessa
conjuntura, a RFEPCT passa a sofrer maior pressao do Estado para incorporar o
receituario dos organismos internacionais, intensificando-se o0s cortes
orgcamentarios e as pressdes governamentais para a elevagdo do indice de
eficiéncia académica, condicionando-a ao repasse orgamentario. Esses fatores
compreendem a outra dimensao da contrarreforma: o financiamento da educacao,
que, por via da desregulamentacdo, engendrou 0s mecanismos de
condicionamento e adeséo a ela.

A conjuncéao desses fatores com a inser¢ao do novo arranjo de qualificacéo
profissional, caracterizada como itinerario formativo técnico-profissional, indica uma
reforma em andamento no ambito da EPT. Com efeito, os principios orientadores
da RFEPCT comegam a ruir ndo apenas no ambito pedagdgico-curricular, mas
principalmente pela materializagdo de uma politica orcamentaria de austeridade
fiscal que se coloca como instrumento de coergcédo a adesao gradativa aos preceitos
da contrarreforma. A partir dessas proposicdes, buscou-se analisar as implicagoes
da contrarreforma do EM na RFEPCT, destacando os movimentos de

condicionamento e resisténcia que a permeiam.

3.2 O ORCAMENTO DA RFEPCT E A GESTAO DA ESCASSEZ

A partir de 2016, com adogao da politica de austeridade fiscal promulgada
por meio da EC n°® 95/2016% (Brasil, 2016¢), ocorreu uma drastica redugéo no
orcamento da RFEPCT. O estabelecimento da EC n° 95/2016 se relaciona
diretamente com as diretrizes e recomendagbes dos organismos internacionais,
que, a partir do golpe de 2016, foram incorporadas de forma mais contundente na
agenda educacional brasileira.

O relatério do BM de 2017 estabelece a necessidade de o governo brasileiro
conter o crescimento das despesas primarias para equilibrar as contas e a
execugao de novos investimentos. Além disso, destaca os gastos com a educacéao
publica, em especial a discrepancia entre as trés esferas, reforcando a histérica

retérica de gerar determinada “equidade” entre as escolas federais e estaduais,

53 Chamada de Novo Ajuste Fiscal pelo governo federal, limitou as despesas primarias da Unido
aos gastos do ano anterior corrigidos pelo Indice Nacional de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA),
por 20 anos.
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enfatizando que “o custo por aluno dos institutos federais, a maior parte fundada
desde 2008, é de aproximadamente R$ 27.850” (Banco Mundial, 2017). Logo, a
educacéo profissional e tecnolégica da rede federal, novamente, se torna alvo de
questionamentos quanto a sua eficiéncia e equidade.

O Grafico 2 apresenta o orcamento da RFEPCT referente ao grupo de

despesas de investimentos e custeio® no periodo de 2009 a 2024:

Grafico 2 - Dotacao orcamentaria da RFEPCT 2009 a 2024
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do Sistema Integrado de Planejamento e
Orcamento do Governo Federal (2024).

Conforme ilustrado, o orcamento da RFEPCT apresentou determinada
ascendéncia entre 2010 e 2015, periodo correspondente a consolidagdo do
processo de expansao da RFEPCT. A partir de 2016, constata-se uma reducéao
drastica, chegando ao menor patamar no ano de 2021 e uma recuperagao parcial
a partir de 2022, seguida da ampliagado do orcamento em 2024, com a incorporagao
do Plano de Expansao dos IFs, que prevé a implantacao de 102 novos campi de

IFs em todo o Brasil®®.

54 N3zo estdo incluidas nesse levantamento as despesas com pessoal e encargos sociais e
inversoes financeiras.

55 Apesar da prerrogativa anunciada no Plano de Expanséao dos IFs (2024) constar a previsao de
oferta “majoritariamente de cursos técnicos integrados ao Ensino Médio”, dada as condigdes atuais
da RFEPCT - restricdo orgcamentaria e a defasagem do quadro de servidores - é possivel que tal
expansao ocorra pela oferta de cursos baixo custo, o que se coloca como racionalmente eficaz para
a reproducao do capital. https://www.gov.br/mec/pt-br/100-novos-ifs
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No entanto, diante da ascendéncia de suscetiveis cortes, a recomposi¢cao
orgamentaria nao correspondeu ao ritmo de expansao do numero de matriculas da

RFEPCT, conforme ilustrado no Grafico 3, a seguir:

Grafico 3 - Evolugédo do niumero de matriculas na RFEPCT (2017 a 2024)
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da Plataforma Nilo Peganha (2025).

Constata-se que, mesmo diante das restricbes orcamentarias e sucessivos
contingenciamentos, a RFEPCT, contraditoriamente, ampliou sua oferta, com
expressiva ascendéncia de matriculas na modalidade EaD a partir de 2020. Dessa
forma, mesmo com a recomposicdo orcamentaria aplicada a partir de 2022, ha um
descompasso entre o orcamento e a demanda. Esse descompasso impde as
instituicobes o desafio de gerir a escassez, ou seja, de operar em um contexto de
extremo estrangulamento orgamentario, o que explica o aumento exponencial de
matriculas na modalidade EaD, como estratégia para o cumprimento dos
indicadores de gestao a custos reduzidos, uma vez que a EaD exige menor aporte
de recursos em comparacao a oferta presencial, sobretudo em termos de
infraestrutura fisica e manutencao dos campi.

Importa destacar que os indicadores de gestdo da RFEPCT foram

regulamentados ainda em 2015, por meio das Portarias MEC n° 818 e SETEC n°
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25, de 13 de agosto de 2015, que definiram conceitos e fatores para o calculo dos
indicadores®®, com o objetivo de expressar “a ampliagio da oferta e a melhoria da
eficiéncia, da eficacia e da efetividade das instituicbes federais de educacéao
profissional” (Brasil, 2016d, p. 7).

Tais indicadores passaram a figurar como importante parametro no calculo
da Matriz CONIF®7 de distribuigdo orgamentaria, principalmente pela normatizagao
do conceito de “aluno-equivalente”, previsto no §1° do Art. 8° da Lei n® 11.892/2008,
e sua formula de calculo (Aluno Matriculado x Fator de Equiparagdo de Carga
Horaria x Fator de Esfor¢o de Curso). Entre a férmula de calculo do conceito de
“aluno-equivalente”, também denominada de “matricula-equivalente”, esta o fator
de equiparacgao de carga horaria (FECH), que tinha como objetivo equiparar cursos
com duragdo distintas, pela ponderagdo entre: a carga horaria minima
regulamentada do curso no CTNC (no caso do EMI 3.000, 3.100 ou 3.200 horas),
a sua duragado em anos, prevista no PPC, e a carga horaria de referéncia de 800

horas anuais, expressando-se na seguinte férmula:

. ~ ‘. carga horaria minima regulamentada
Fator de Equiparacdo de Carga Horaria = (carg g )

(duragao do curso em anos) x (800 horas)

Esse fator de equiparagcédo impactou sobremaneira na organizagao do EMI,
uma vez que 0s minimos legais, ao invés de funcionar como piso, passaram a se
estabelecer como teto. Do mesmo modo, os cursos com duragao superior a trés
anos passaram a ser penalizados, pois 0 excedente de tempo e carga horaria na
ponderacéao reduzia o FECH desses cursos e, consequentemente, o valor recebido.

A normatizagdo do conceito “aluno-equivalente” e sua formula de calculo
exerceu significativa influéncia na distribuicdo orgamentaria, uma vez que o niumero
de matriculas totais, convertido em “matriculas-equivalentes”, tem um peso

significativo na distribuicdo dos recursos. Com efeito, o tempo e a carga horaria das

56 Os indicadores de gestdo da RFEPCT séao objeto de analise desde 2005 e calculados de forma
padronizada desde 2012; no entanto, sua analise se pautava em distintos documentos e normas,
nao havendo um instrumento uUnico.

57 A Matriz CONIF é uma ferramenta de distribuicdo orgamentaria constituida por parametros
definidos pelos representantes da RFEPCT no dmbito do CONIF e negociada junto a SETEC. Sua
metodologia de rateio do orgamento considera véarios aspectos na distribuicdo do orgamento da
RFEPCT, tais como: numero de matriculas, infraestrutura e manutengcdo necessaria para cada
curso, classificacdo dos campi, tipo de modalidade, entre outros.
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propostas pedagogicas de cursos, em especial do EMI, passam a ser orientadas
nao mais pela dimensao pedagogica, mas sobretudo pelos aspectos de captacao
orcamentaria. Dito de outra forma, inverte-se os pressupostos de construgao das
propostas formativas, que, ao invés do pedagdgico orientar a definicdo da carga
horaria e duragao do curso, sao os limites minimos financiaveis que moldam. A fim
de nao contabilizar perdas orgamentarias, diversas instituicbes da RFEPCT
promoveram o redimensionamento do EMI de quatro anos para trés anos e, em
muitos casos, sem o devido tensionamento sobre as consequéncias dessa
mudanca para o projeto educativo de formacado humana integral.

Esse contexto, no qual o orgamento passou a orientar a elaboracdo das
propostas formativas, potencializa-se com o congelamento dos investimentos
governamentais impostos pela EC n.° 95/2016, que, ao reduzir severamente o
repasse orgamentario as instituicdes, condicionou o CONIF, em 2018, a alterar os
critérios de distribuicdo de recursos, adequando-se ao processo de sucateamento
institucional. Em 2018, por meio das portarias MEC n° 1.162, de 9 de novembro de
2018, e MEC/SETEC n° 51, de 21 de novembro de 2018, o calculo do “FECH”, com
excegao dos cursos de qualificagao profissional, passou a ser padronizado pelo
peso 1, ou seja, mesmo quando se altera a férmula de calculo, estabelece-se uma
padronizagao restritiva, que, no caso do EMI, corresponde ao minimo possivel no
que se refere a carga horaria e a duragédo em anos.

Nessa conjuntura, na tentativa de gerenciar os escassos recursos, 0s
parametros de composicao de calculo da Matriz CONIF passaram por diversas
modificagdes, culminando na instituicdo da “Matriz de distribuicdo orgamentaria da
RFEPCT”, por meio da Portaria MEC/SETEC n° 646, de 21 de setembro de 2022.
E oportuno registrar que a distribuicdo dos recursos da RFEPCT é regulamentada
pelo Decreto n® 7.313, de 22 de setembro de 2010, que previa a elaboragao de uma
‘matriz de distribuicdo” elaborada por uma comissdo paritaria integrada por
membros do MEC e da RFEPCT; no entanto, até 2022, ndo existia uma matriz
orcamentaria instituida pelo MEC. Assim, a distribuicdo orgamentaria era realizada
sob uma matriz desenvolvida pelo CONIF, denominada de Matriz CONIF, cujos
parametros eram alterados conforme a dindmica da RFEPCT e as normativas da
SETEC.
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Embora os novos parametros de composicdo da Matriz de Distribuicao
Orcamentaria da RFEPCT tenham sido formalizados apenas em 2022, com a
publicagdo da Portaria n° 646/2022, eles ja vinham sendo parcialmente aplicados
nos calculos orgamentarios desde 2019, periodo de inicio da gestacdo dessa nova
proposta de Matriz. Desses novos parametros estabelecidos, a equalizagao
utilizada na definicdo da “matricula-matriz’ ou “aluno-matriz”>® impactam de forma
contundente a organizagao pedagogico-curricular do EMI, aprofundando os fatores
de equiparacgao ja presentes nas Portarias 25/2015 e 51/2018. A nova forma de
equalizacdo da matricula-matriz passa a considerar: |) a carga horaria minima dos
cursos; Il) os dias ativos do ciclo no periodo analisado — sendo o ciclo de duragao
adotado na contabilizagdo 1095 dias (trés anos); Ill) a ponderagéo pelo peso dos
cursos; 1V) a bonificagdo, em se tratando de cursos de Agropecuaria.

O que se vé é o aprofundamento das restricbes, operando-se pela
manutencgao de tempo e de cargas horarias minimas como referenciais; logo, o que
excede a esses limites minimos ndo sera financiado, passando a representar, no
ambito administrativo, “um desperdicio”. Assim, para atender aos critérios de
distribuicdo orgamentaria, conclama-se a redugcéo de carga horaria dos cursos.

Conforme comentam Souza et al. (2005, p. 55),

A modernizagao curricular emerge como elemento central nessa
equacgdo. Projetos pedagogicos atualizados, que reduzam
excessos de carga horaria sem comprometer a qualidade formativa,
nao apenas melhoram a atratividade dos cursos, mas também
possibilitam maior eficiéncia na relagao professor-aluno. Cursos
com cargas horarias otimizadas, metodologias ativas e
integragao tecnoldgica tendem a apresentar menores indices de
evasao e maior capacidade de absorg¢ao de novos estudantes
(grifos da autora).

Nessa perspectiva, a busca pela eficiéncia financeira se sobrepde ao projeto
formativo do EMI, demarcando um confronto entre o pedagdgico e orgamentario,
uma vez que a premissa de orientagdo pedagdgico-curricular se desloca para o
viés de captagdo orgamentaria. Entdo, o gerencialismo se sobrepde a dimensao

formativa, contrariando, por vezes, os préprios principios politico-pedagdgicos da

58 Anteriormente, as Portarias 25/2015 e 51/2018 orientavam a ponderacéao a partir dos conceitos
de “aluno-equivalente e “matricula-equivalente; a Portaria 646/2022 trouxe uma nova forma de
equalizagao, denominada “matricula-matriz”.
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RFEPCT, em que a busca pela eficiéncia vem se traduzindo na adaptacdo a
precarizagao. Assim, a nova gestdo publica “introduz modos de controle mais
refinados, que fazem parte de uma racionalizacdo burocratica mais sofisticada, e
embaralha as missbdes do servico publico, alinhando-as formalmente a uma
producao do setor privado” (Dardot; Laval, 2016, p. 317).

Outro fator que se coloca como parametro da nova Matriz de Distribuicao
orcamentaria da RFEPCT se refere aos indicadores que compdem os blocos da

matriz, a saber:

Art. 4° Os blocos que compbe a matriz orcamentaria da Rede
Federal de EPCT serao compostos pelos seguintes indicadores:

| - nimero de matricula total de cada instituicao;

Il - Eficiéncia Académica - |IEA;

Il - Relagao Aluno-Professor Presencial - RAPP;

IV - Marcos Legais do Curso Técnico, da Formagéao de Professores
e da Educacéo de Jovens e Adultos - IAML; e

V - Renda Familiar Per Capita - RFP (Brasil, 2022).

Os critérios que orientam a definicdo dos parametros de distribuicdo
orgcamentaria operam sob uma logica predatoria, induzindo a competigdo entre as
instituicoes e fortalecendo as desigualdades existentes pela meritocracia, em que
0 sucesso de uma instituicdo se condiciona ao fracasso de outra. Divergindo dos
principios de uma rede que pressupde o desenvolvimento mutuo entre distintas
instituicées, em que o fortalecimento de cada unidade contribui no avango conjunto,
as novas regras fomentam a concorréncia entre as instituicbes para atingir os
indicadores gerenciais e levar a maior “fatia do bolo”.

Como alternativa para atingir determinado patamar de eficiéncia académica
e visibilidade institucional a custos reduzidos, inumeras instituicdes da RFEPCT
intensificaram suas ofertas na modalidade EaD e em cursos de qualificagao
profissional de Formagéo Inicial e Continuada (FIC). Ao analisar o somatério das
matriculas realizadas entre 2019 e 2022 dos cursos de qualificagcao profissional ou
FIC presencial e a distancia e do EMI de 15 IFs, Caetano e Silva (2024 ) constataram
uma expoente ascensao dos cursos de qualificacdo profissional, com destaque
para a modalidade a distancia, que, em alguns IFs, superam de longe as matriculas
do EMI.
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A partir da constatacdo de Caetano e Silva (2024), ampliou-se o

levantamento junto a plataforma Nilo Pecanha, abrangendo a RFEPCT e o periodo

de 2017 a 2024, conforme apresentado no Quadro 6:

Quadro 6 - Numero de matriculas por tipo de curso da RFEPCT e % com o total

eral (2017-2024)

Tipo de curso 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024
Ensino Médio 223.893 |236.700 | 246.684 | 256.230 | 284.070 | 285.467 | 273.763 | 276.968
Integrado 22% 25% 24% 17% 19% 19% 16% 14%
Técnico 70.771 | 60.658 | 50.720 | 42.896 | 42.373 46.319 39.017 37.611
concomitante 7% 6% 5% 3% 3% 3% 2% 2%
Técnico 253.154 |187.627 | 167.295 | 147.745 | 158.753 | 177.803 | 171.836 | 161.050
subsequente 25% 19% 16% 10% 10% 12% 10% 8%

16.277 | 16.127 | 15.574 15.560 15.034 16.017 16.482 14.429
PROEJA

2% 2% 2% 1% 1% 1% 1% 1%
Qualificacéo 151.979 |135.879 | 184.328 | 679.635 | 623.440 | 559.780 | 739.225 |1.064.677
Profissional 15% 14% 18% 45% 41% 37% 449%, 54%
Bacharelado e 178.323 | 181.558 | 195.987 | 204.737 | 222.905 | 240.802 | 236.916 | 231.172
Tecnologia 17% 19% 19% 14% 15% 16% 14% 12%
_ , 82.858 | 89.753 | 95.827 97.472 | 103.546 | 106.850 | 106.361 | 100.904
Licenciatura

8% 9% 9% 6% 7% 7% 6% 5%
) } 38.451 | 41.397 | 52584 | 49.414 59.042 65.276 72.720 68.610
Poés-Graduagao

4% 4% 5% 3% 4% 4% 4% 3%

_ 16.092 | 14.894 | 14.304 13.787 14.183 14.761 25.043 27.357

Demais cursos

2% 2% 1% 1% 1% 1% 1% 1%
Matriculas totais | 1.031.798 | 964.593 | 1.023.303 | 1.507.476 | 1.523.346 | 1.513.075 | 1.681.363 | 1.982.778

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da Plataforma Nilo Peganha (2025).

O levantamento expresso no Quadro 6 corrobora a pesquisa de Caetano e

Silva (2024), sinalizando para uma maior intensificacdo da oferta de cursos de

qualificagdo profissional no ano de 2024%° representando mais da metade (54%)

das matriculas totais RFEPCT. Do mesmo modo, ao comparar as matriculas do

EMI e de Qualificagao Profissional, destaca-se o aprofundamento da inversao de

prioridade de oferta, a partir de 2020, conforme ilustrado no Grafico 4:

59 Uma unica instituicdo € responsavel por 60% das matriculas dos cursos de qualificagédo
profissional no ano de 2024, ofertados na modalidade EaD.
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Grafico 4 - Comparagéo entre o0 numero de matriculas totais do EMI e de Qualificagdo Profissional
na RFEPCT (2017 a 2024)
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da Plataforma Nilo Peganha (2025).

Os dados dispostos no Grafico 4 evidenciam uma mudancga radical na
prioridade de oferta da RFEPCT: até 2019, prevaleciam as matriculas no EMI, em
consonancia com a propria lei de criacao da RFEPCT; a partir de 2020, observa-se
uma inversao expressiva na prioridade de oferta, com as matriculas em cursos de
qualificagao profissional assumindo maior representatividade. Tal inversdo nao
pode ser meramente interpretada como diversificagao da oferta, mas sim como
determinacdo das alteracbes dos parametros de composicdo da Matriz de
Distribuicdo Orcamentaria da RFEPCT. Diante de tais mudancas, as instituicoes
vinculadas a RFEPCT, na busca por ampliar a captagao de recursos € atingir os
patamares dos indicadores de gestdo, aumentando sua “fatia do bolo”,
intensificaram a oferta desse tipo de curso, em especial na modalidade EaD, que
opera a custos reduzidos. Tal pressuposto constata-se nos préprios dados da PNP,
uma vez que 63% do percentual total das matriculas em cursos de qualificagao
profissional, do ano base de 2020, pertence a uma unica instituicdo, a mesma que
apresenta o maior percentual desse tipo de matricula nos anos subsequentes, a
saber: 38% em 2021; 48% em 2022; 49% em 2023 e 60% em 2024. Dito isso,

compreende-se que nao trata-se de indices relacionados simplesmente ao contexto



159

pandémico ou a diversificagdo da oferta, mas sim a adogéo de estratégias para
elevacéo dos indices de captagao or¢camentaria.

Como consequéncia do novo método de distribuicdo orcamentaria aliado ao
cumprimento dos indicadores de gestdo, os cursos de qualificagdo profissional -
originalmente concebidos como propostas pontuais de qualificacdo rapida - e o
incremento deliberado da EaD, sob o manto da inovagao e da democratizagao do
acesso, tornaram-se, para muitas instituicdes da RFEPCT, uma alternativa
recorrente para garantir determinados indicadores de eficiéncia na gestdo da
escassez. A sintese da combinacao entre a restricdo orcamentaria e a adogao
acritica de indicadores meétricos para gerir a escassez resulta na progressiva
descaracterizagdo do projeto institucional da RFEPCT, uma vez que, como

explicam Pelissari e Caetano (2024, p. 13),

[...] passa a haver uma tendéncia a descentralizacdo da oferta
integrada, nucleo politico-pedagodgico da prépria constituicdo dos
IFs, em uma tendéncia a adaptar parte importante da oferta ao
modelo dos itinerarios formativos. Esse resultado confirma, ao
menos parcialmente, a hipotese de que a descaracterizacdo da
concepgéo original da EPT € reproduzida de maneira contraditéria
pelos IFs.

A progressiva descaracterizagdo do projeto institucional da RFEPCT pela
tendéncia a descentralizacado da oferta integrada, apontada por Pelissari e Caetano
(2024), pode ser constatada pelos proprios dados da RFEPCT, expressos no
Grafico 5, quanto ao atendimento ao percentual legal estabelecido pela Lei n°
11.892/2008: garantir o minimo de 50% de suas vagas para atender a “educacao
profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados”
(Brasil, 2008).
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Grafico 5 - Atendimento ao percentual legal de no minimo 50% do total das vagas na
EPTNM, pelos IFs (2017-2024)

2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

m |Fs que garantem no minimo 50% do total das vagas na educacéo profissional técnica de
nivel médio

m |Fs que n&do garantem no minimo 50% do total das vagas na educacgéo profissional técnica de
nivel médio

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados da série histérica da Plataforma Nilo Peganha
(2025).
Conforme o Grafico 5, ha um numero crescente de IFs que estdo deixando

de garantir o percentual legal - estabelecido pela Lei n° 11.892/2008 - de 50% do
total das vagas na EPTNM. Embora esses dados revelem uma tendéncia
preocupante, a oferta de vagas “na forma de cursos integrados” pode ser ainda
menor, uma vez que os indicadores legais da PNP (2025) consideram na somatoria
todos os cursos técnicos de nivel médio, agregando tanto os concomitantes quanto
os subsequentes, e estdo baseados no numero de matriculas-equivalentes.

As restricbes orgcamentarias se intensificaram com os contingenciamentos
orgcamentarios impostos a partir do governo de Jair Bolsonaro (2019-2022). Sob a
justificativa de cumprimento do teto de gastos, a execugdo orgamentaria sofreu
sucessivos contingenciamentos, impondo sérias dificuldades para a manutengéo

basica das instituicbes de ensino. Segundo Caetano e Silva (2024, p. 15),

A rede federal tem sofrido, ao longo dos anos, cortes
orcamentarios. Isso se aprofundou entre 2019 e 2022, periodo em
que os cursos de qualificagdo aumentaram consideravelmente. O
decreto 9.741/2019, publicado em maio de 2019, na edi¢ao extra
do Diario Oficial da Unido, contingenciou R$ 29,582 bilhdes do
Orcamento Federal de 2019. Com isso, a Educacdo perdeu R$
5,839 bilhdes, cerca de 25% do orgamento previsto. Em 2020, a
reducao orgamentaria que atingiu as universidades federais e IFs
foi de 14,8%. A redugao orgamentaria dos IFs atingiu R$ 1,1 bilhdo
(7,1%). Em 2021, houve nova redugao orgamentaria previsto pelo
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governo federal, que atingiu R$ 431.897.262 milhdes (18,2%). No
ano de 2022, o Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal
de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnologica (CONIF)
manifestou-se contra a intengdo do governo federal de bloquear
linearmente 14,5% do seu orgcamento para 2022, cerca de R$ 350
milhdes.

Essas medidas de ajustes fiscais ocorreram em um contexto mais amplo de
avancgo do capitalismo neoliberal sob a politica neofascista no Brasil, assinalados
pelo negacionismo cientifico e pela deslegitimacdo das instituicdes publicas de
ensino. Esse movimento foi fortemente impulsionado pela agenda da extrema
direita e convergente com as recomendagdes do BM de 2017 quanto ao combate
ao funcionalismo publico.

Mesmo com a mudancga de governo, em 2023, com a elei¢do de Luiz Inacio
Lula da Silva como Presidente da Republica (2023-2026), as medidas de ajustes
fiscais persistiram. Manteve-se a politica de austeridade fiscal. O teto de gastos
imposto pela EC 95/2016 foi substituido pelo novo arcabougo fiscal (LC n°
200/2023), que, apesar de alterar o nome, conservou a esséncia de compressao,
limitando o crescimento das despesas primarias a 2,5% por ano. Da mesma forma,
os contingenciamentos or¢amentarios foram continuos: o Decreto 12.120/2024,
bloqueou cerca de R$ 1,3 bilhdo do orgamento da educacdo federal e, mais
recentemente, o Decreto n® 12.448/2025 fixou um cronograma de execugao
orcamentaria com liberacdo de apenas 1/18 do orcamento discricionario,
inviabilizando a sustentagcdo de servicos basicos para o funcionamento das
instituicées. Os sucessivos episddios de contingenciamento foram acompanhados
por constantes manifestacdes do CONIF, expressas em notas publicas e
mobilizagdes politicas junto a parlamentares, na tentativa de reverter as redugoes.

Essa politica de desfinanciamento da RFEPCT demarca a consolidagao de
um processo de precarizagao institucional regulada pela gestdo da escassez,
impondo a muitos gestores a necessidade de recorrer a fontes de recursos
complementares, via fundacdes de apoio e captacdo de emendas parlamentares;
esta ultima se tornou pratica recorrente no ambito das instituigdes vinculadas a
RFEPCT. Esse subfinanciamento se expressa como recomendacao da proépria

SETEC, como demonstra o seguinte trecho:
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Entretanto, com a publicagdo do Decreto n® 9.283/2018, que
regulamentou a Lei de Inovagcdo n° 10.973/2004, surgem
oportunidades de incremento de recursos, via Fundag¢des de Apoio
as Instituicbes da Rede Federal, bem como a possibilidade de
incrementos por meio de doacdes a possiveis Fundos Patrimoniais
que possam vir a ser criados no ambito das Instituicdes da Rede
Federal. Outra questao que merece destaque trata da preocupacéao
das Instituicdes que compdem a Rede Federal de se aproximarem
do Poder Legislativo, buscando ampliar a destinagdo de Emendas
Parlamentares para investimentos nesta Rede (Brasil, 2019c, p. 38-
39).

Embora a captagcao de emendas parlamentares seja uma alternativa para

suprir as demandas de custeio dos servigcos basicos e da assisténcia estudantil -

via execugao de projetos pontuais - essa forma de financiamento é perversa, pois

submete as instituicées a légica da barganha politico-partidaria, em que a captagéo

desses recursos se estabelece pelo crivo da projegao eleitoral que podera

desempenhar para os parlamentares, em detrimento aos interesses publicos,

comprometendo a autonomia institucional e a propria identidade da RFEPCT. Esse

tipo de financiamento se intensificou a partir de 2018, com progressivo crescimento

nos anos subsequentes, conforme ilustrado no Grafico 6:

Grafico 6 - Repasse de emendas parlamentares individuais e de bancada a RFEPCT (2014-2025)
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da Plataforma Nilo Pegcanha (2025).

Diante das restricdes e como estratégia para complementagao orgamentaria,

as instituigdes vinculadas a RFEPCT tém recorrido de forma mais assidua a esse

tipo de financiamento, submetendo-se a mecanismos instaveis e pontuais para
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sobrevivéncia. Do mesmo modo, as oportunidades de incremento de recursos
indicadas via Lei de Inovagéao reforcam a perspectiva de autofinanciamento da
RFEPCT, por meio da captacao de recursos externos via prestacao de servigos e
transferéncia tecnoldgica. Ainda que revestida de um discurso de inovagéao e
eficiéncia, tal perspectiva converge com os principios do PROEP da década 1990,
que tinha como prospecc¢ao o gradativo autofinanciamento das ETFs; adequa-se,
também, aos principios do Programa Future-se, proposto pelo MEC em 2019, que
objetivava a autonomia financeira de universidades e institutos por meio do fomento
a captacéao de recursos proéprios e ao empreendedorismo (Brasil, 2020a).

Esse processo de desmonte institucional via restrigdo orgamentaria esta em
consonancia com as proprias recomendagdes do BM (2017) quanto a ampliagéo
de fontes alternativas de financiamento publico para reduzir as despesas,
expressando a retomada contundente da politica econémica neoliberal de reducao
do papel do Estado e dos direitos sociais em nome da légica do mercado financeiro.

Em suma, as restricdes orcamentarias impostas a RFEPCT, inscritas sob o
regime de austeridade fiscal, estabelecem um progressivo e silencioso
sucateamento institucional. Os sucessivos contingenciamentos, aliados a indugéo
ao autofinanciamento e a crescente dependéncia de emendas parlamentares, séo
incorporados como preceitos da “nova gestdo publica” na gestdo da escassez.
Nesse contexto, as mudangcas dos parametros da Matriz de distribuicao
orcamentaria impelem as instituicdes a adogcao dos preceitos da contrarreforma
como mecanismo de sobrevivéncia, expressando o alinhamento das orientagdes
orcamentarias no ambito pedagdgico. Logo, condicionantes externos, como as
orientagdes dos organismos internacionais, vém se consolidando internamente na

RFEPCT, resultando na gradual descaracterizagao do seu projeto institucional.

3.3 MOVIMENTOS E MECANISMOS DE RESISTENCIA E ADEQUACAO DA
RFEPCT FRENTE A CONTRARREFORMA DO ENSINO MEDIO

Frente aos ajustes normativos-financeiros, diversos movimentos de luta e
resisténcia ocorreram no ambito da RFEPCT, tais como a forte mobilizagao
institucional contra a EC 95/2016 e, mais especificamente, a Lei 13.415/2017 e a

elaboragao das Diretrizes indutoras para a oferta de cursos técnicos integrados ao
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Ensino Médio (CONIF, 2018), publicadas em 2018 pelo Féorum de Dirigentes de
Ensino (FDE). Esse ultimo documento se estabeleceu como estratégia para a
manutengao da autonomia institucional e didatico-pedagogica da RFEPCT, tendo
como objetivo induzir o estabelecimento das diretrizes institucionais para
resguardar os principios da EPT na oferta do EMI, tomando como base para tal
estruturacao as orientacdes contidas nas DCNEPTNM n° 6/2012.

Além de enfatizar a autonomia didatico-pedagogica e reforcar a oferta do
EMI nos pressupostos da lei de criacdo da RFEPCT, as Diretrizes indutoras para a
oferta de cursos técnicos integrados ao Ensino Médio (CONIF, 2018)
estabeleceram que cada instituigdo vinculada ao CONIF deveria: estabelecer
diretrizes institucionais para a oferta de cursos técnicos integrados ao Ensino
Médio, até dezembro de 20198%; garantir o cumprimento de 50% do total de vagas
para os cursos técnicos, até 2022; revisar os projetos pedagogicos de cursos
técnicos integrados, adotando os principios da formacao humana integral, a
Resolugdo CNE/CEB n°® 06/2012 e as Diretrizes Institucionais como base da
organizagao administrativa, didatica e pedagodgica dos cursos, até o término do ano
de 2021.

No ambito do planejamento curricular, as Diretrizes Indutoras (CONIF, 2018)
indicaram: a presenca/manutencdo de todos os componentes curriculares da
formagdo basica, com foco na articulagdo e na formagdo humana integral; a
articulagao entre ensino, pesquisa e extensao; previsdo de carga horaria especifica
para Pratica Profissional Integrada; garantia do Estagio Profissional Supervisionado
nao Obrigatério; etc. Quanto a duragdo e carga horaria dos cursos, as citadas

Diretrizes propuseram:

[...] organizar os cursos, prioritariamente, com duragdo de trés
anos; [..] carga hordria dos cursos técnicos integrados
estabelecidas na Resolugao CNE/CEB n°. 06/2012 de 3.000, 3.100
ou 3.200 horas, conforme o numero de horas para as respectivas
habilitagbes profissionais do Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos, com um maximo de 5% sobre a carga horaria total
(CONIF, 2018, n. p.).

60 Em levantamento elaborado para a presente pesquisa, constatou-se que, dos 38 IFs, 29 haviam
publicado suas diretrizes indutoras entre os anos 2018 e 2023. Quanto aos CEFETs e ao Colégio
Dom Pedro Il, tal publicagdo nao foi localizada.
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As orientagdes contidas nas Diretrizes Indutoras quanto a duragao e carga
horaria dos cursos do EMI alinhavam-se as orientagdes da SETEC para superagao
da evasédo e retengcdo na RFEPCT (Brasil, 2014b). Essas orientacbes se
estabeleceram em resposta aos questionamentos e recomendag¢des dos 6rgaos
fiscalizadores, como o Tribunal de Contas da Unido (TCU), que, apds a realizagao
de uma auditoria operacional nas agdes da rede, realizada em 20118', apontaram
0s baixos indices de conclusao de curso pelos estudantes do ensino técnico de
nivel médio (TCU, 2011). Assim, o Acord&o n° 506/2013 (TCU, 2013) embasou as
orientagdes elaboradas pela SETEC para superagéo da evasao e retengao.

O documento orientador para superagao da evasao e retengao na RFEPCT
(Brasil, 2014b) apresenta uma caracterizacdo historica da rede, as bases
conceituais sobre evasao e retencdo, um panorama dos indicadores de evasao,
retengao e conclusao da rede, a proposta de um plano estratégico de intervengao
e monitoramento e, por fim, dois quadros contendo os fatores que contribuem para
o0 aumento das chances de evasdao e de retencdo, seguidos das agbes de
intervencao para a superacao desses fatores. Dentre as 190 a¢des de intervencao
presentes no documento, destaca-se a recomendacao de “analisar a duracéo dos
cursos” e “utilizar 20% da carga horaria em atividades ndo presenciais para
otimizacdo da duracdo do curso” (Brasil, 2014b, p. 46-51). Essas orientacdes
culminaram na promulgacao da Portaria MEC/SETEC n° 25/2015, que, a partir das
recomendagdes dos érgaos fiscalizadores, estabeleceu conceitos e fatores para o
calculo dos indicadores de gestdao da RFEPCT, tornando-se referéncia na
composi¢cao da Matriz CONIF.

E importante compreender que as Diretrizes Indutoras foram elaboradas em
um contexto de austeridade fiscal, no qual o CONIF, adaptando-se a nova
racionalizacao financeira “de fazer mais com menos”, construia uma nova proposta
de distribuicdo orcamentaria, pautada no gerenciamento da escassez. Dai a
justificativa para reduzir o periodo de duragdo dos cursos e a manutengido da
adogao da carga horaria minima como referéncia para o EMI, o que revela o

alinhamento das orientagcdes orgamentarias no ambito pedagdgico.

61 Relatorio de Auditoria TCU 026.062/2011-9.
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Conforme demonstrado nas segdes anteriores do presente trabalho,
historicamente, os cursos de EPTNM compreendiam um percurso formativo de no
minimo quatro anos de integralizagdo; em alguns casos, cuja oferta se dava em
periodo integral, adotava-se o minimo de trés anos de duragdo. A duragdo de
quatro anos congregava a propria trajetoria curricular desses cursos,
correspondendo ao cumprimento da carga horaria da formagédo geral basica
(minimo de 2.400) + a carga horaria da area profissional (800, 1000 ou 1.200), de
acordo com o estabelecido no CNTC. A operacionalizagédo do curriculo do EMI em
200 dias letivos, juntamente com o Estagio Supervisionado obrigatério, s6 poderia
ser efetivada em um periodo minimo de quatro anos. Portanto, para redimensionar
o EMI para trés anos, respeitando o minimo de dias letivos previstos em lei, foram
adotados mecanismos como a insergao de 20% da carga horaria EaD e a previséo
do Estagio Profissional Supervisionado nao obrigatorio.

Apesar das Diretrizes indutoras para a oferta de cursos técnicos integrados
ao Ensino Médio se estabelecerem como um marco referencial no ambito da
RFEPCT, sendo republicadas majoritariamente nas instituicdes vinculadas ao
CONIF, reforcando a defesa da autonomia das instituicbes na elaboracao de seus
projetos de cursos e a manutencgao do EMI, a partir da Lei de criagao da RFEPCT,
em 05 de janeiro de 2021, por meio da Resolugdo CNE/CP n° 1/2021, o governo,
de sobressalto, institui as novas DCNGEPT, em consonancia aos pressupostos da
contrarreforma do EM, condicionando a educagao profissional a Iégica mercantil de
uma educacao flexivel.

As principais alteracdes introduzidas pela Resolugéo n° 1/2021 se vinculam
ao conjunto de dispositivos legais e normativos que instituiram a contrarreforma do
EM. Se, em um primeiro momento, havia a impressao de que a contrarreforma nao
atingiria o EMI, a partir da promulgacao da Resolucéo n° 1/2021 ela se estabeleceu
de modo contundente.

Orientadas pela concepgao de competéncias para a empregabilidade e o
empreendedorismo, as novas DCNGEPT se estabeleceram no ambito da EPT
como um instrumental de desmonte, em especial do EMI, sobretudo pela sua
perspectiva formativa desintegradora e divergente das bases e da identidade que

vinham sendo construidas desde 2004.
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As caracteristicas centrais desse documento® em muito coadunam com as
DCNEPTNM n° 4/99, ao reforgar uma concepgao dualista para a EPT, alinhada
restritamente a l6gica do mercado e ao gerencialismo da BNCC, estabelecendo as
pedagogias das competéncias como eixo estruturante para toda a EPT. Outro
aspecto que evidencia a proximidade entre as atuais DCNGEPT n° 1/2021 e as
DCNEPTNM n° 4/99 é a énfase na oferta da EPTNM concomitante, que agora
figura como itinerario formativo técnico-profissional e, sob o argumento da
“flexibilizac&o”, abre caminho para as investidas do capital no empresariamento da
educacgao publica.

O estabelecimento do itinerario técnico-profissional, como uma forma de
articulacdo entre a EPT e o EM apresenta sérias consequéncias a sustentagao do
EMI. Conforme pontuado anteriormente, a inser¢do do itinerario técnico-
profissional, pela Lei 13.415/2017, promove a descaracterizacdo da EPT,
assinalada por uma formacgao profissional de carater meramente instrumental e
certificatério. Por sua vez, a Resolucado n° 1/2021 reitera a indistingao estabelecida
pela Lei 13.415/2017, ao considerar tanto o EMI quanto o itinerario técnico-
profissional como educacéo profissional, prevendo, em seu art. 5°, que “0s cursos
de Educacgao Profissional e Tecnoldgica podem ser organizados por itinerarios
formativos, observadas as orientagdes oriundas dos eixos tecnolégicos” (Brasil,
2021).

Nessa direcdo, a Resolucido estabelece determinada equivaléncia entre a
EPTNM articulada de forma integrada, concomitante e/ou concomitante
intercomplementar, como um itinerario formativo, acrescentando, ainda, em seu
artigo 16, $ 1°: “A habilitagcdo profissional técnica, como uma das possibilidades de
composicao do itinerario da formacao técnico e profissional no Ensino Médio, pode
ser desenvolvida nas formas previstas nos incisos, |, Il e Illl deste artigo” (Brasil,
2021).

Além dessa generalizagdo, a referida Resolugdo demarca, de maneira
incisiva, o cumprimento dos pressupostos da contrarreforma, ao condicionar os

cursos integrados e de concomiténcia intercomplementar a observarem as

62 para subsidiar essa analise, elaborou-se o Apéndice A, contendo uma sintese comparativa dos
principais pressupostos e dispositivos das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagao
Profissional e Tecnolégica (Res. CNE/CEB n° 4/99; Res. CNE/CEB n°1/05; Res. CNE/CEB n° 6/12;
e Res. CNE/CP n° 1/21).
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finalidades do EM, de acordo com as DCN e “em especial os referentes a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC)”. Para tanto, determina-se que:

§ 1° Os cursos de qualificacdo profissional técnica e os cursos
técnicos, na forma articulada, integrada com o Ensino Médio ou
com este concomitante em instituicdes e redes de ensino distintas,
com projeto pedagdgico unificado, terdo carga horaria que, em
conjunto com a da formacgéo geral, totalizara, no minimo, 3.000 (trés
mil) horas, a partir do ano de 2021, garantindo-se carga horaria
maxima de 1.800 (mil e oitocentas) horas para a BNCC, nos termos
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, em
atencao ao disposto no §5° do Art. 35-A da LDB (Brasil, 2021).

Por seu turno, os principios que estruturam as novas DCNGEPT n° 1/2021
deturpam e se distanciam dos fundamentos de oferta do EMI na RFEPCT,
retomando os principios das politicas curriculares exacerbadas nas reformas da
década de 1990, ao enfatizar o desenvolvimento de competéncias e a adogao de
um modelo de formagao técnica estreita. Ao adotar os preceitos da BNCC e
estabelecer um limitador de 1.800 horas para a formagao geral basica, as novas
DCNGEPT n° 1/2021 sustentam uma EPTNM estreita e fragmentada, apoiada no
argumento das “escolhas” de itinerarios formativos, resultando em uma formacéao
genérica, inespecifica, flexivel e, consequentemente, fragmentada, incompativel
com a concepgao de EMI que vinha se firmando e se assinalava nas DCNEPTNM
n° 6/2012.

Além das mudancgas promovidas quanto a forma de oferta da EPTNM e sua
organizacao curricular, as novas DCNGEPT n°1/2021 estabeleceram o incremento
da EaD na oferta do EPTNM presencial, condicionados ao “limite indicado no
CNCT”. Esse dispositivo difere em alguns aspectos das DCNEPTNM n° 6/2012, a
qual previa até 20% da carga horaria diaria do curso em atividades nao presenciais.
A principal distingdo entre as Resolugbes n° 6/2012 e n° 1/2021 quanto ao
incremento da EaD na EPTNM se da no cdmputo do percentual permitido: as
DCNEPTNM n° 6/2012 permitiam a aplicagado de 20% sobre a carga horaria total
do curriculo, enquanto as DCNGEPT n° 1/2021 condicionam o cémputo da carga
horaria EaD ao que esta estabelecido no CNCT; logo, infere-se que esse percentual
s6 podera ser aplicado na parte técnica do curriculo, uma vez que o CNCT orienta
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apenas tal parte. Mais uma vez, reforca-se a énfase dada a concomitadncia na
articulagao entre formacao geral e educacgao profissional.

Outro fator relacionado a EaD é o estimulo introjetado pelas DCNGEPT n°
1/2021 para a oferta da EPTNM na modalidade a distancia, dedicando o capitulo
Xll inteiramente a tratar da EaD, normatizando até mesmo a pratica profissional -
elemento estruturante do processo formativo profissional - no formato a distancia,
pelo incremento de simuladores, realidade virtual e laboratérios remotos. Nas
DCNEPTNM n° 6/2012, essa insergdo se configurava com o cumprimento minimo
de carga horaria presencial; nas novas DCNGEPT n° 1/2021, passa a se configurar
de forma indiscriminada, a partir do incremento massivo das tecnologias digitais,
fortalecendo a participacéo do setor privado na venda de servigos e pacotes.

Esse dispositivo também fortalece outra premissa incorporada no texto das
novas DCNGEPT n° 1/2021, que trata das parcerias publico-privadas, uma vez que
o fortalecimento da EPT deixa de ser entre os entes federados, passando a compor
o texto “os ofertantes de EPT”, refletindo o pacote da contrarreforma do EM para
garantir condi¢des legais para a participagao do setor privado na comercializagao
de cursos e servigos educacionais.

Dentre os diversos dispositivos implementados pelas novas DCNGEPT n°
1/2021, os principios norteadores do EMI também sao totalmente desvirtuados e
deturpados, em um arranjo de termos e conceitos que tendem a confundir o leitor,
passando a impressao da conservagao dos principios basilares do EMI (trabalho
como principio educativo, indissociabilidade, formacao humana integral, pesquisa
como principio pedagodgico)®. Todavia, é preciso compreender que a manutengéo
desses conceitos e termos antagdnicos ndo se trata de um hibridismo conceitual,
mas sim de um artificio semantico com o propésito de ocultar a verdadeira faceta
da proposta. Conforme destacado na Nota de Repudio as Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacao Profissional e Tecnolégica, da ANPED
(2021, p. 3),

Tal uso combinado desse conjunto de conceitos e expressdes
francamente antagbnicos, ao operar com varios hibridismos que
estabelecem uma ambiguidade, visa ocultar as verdadeiras

63 Conforme evidenciado na analise dos principios norteadores presentes nas DCNEPTNM n° 4/99;
n°® 6/2012 e n° 1/2021, Apéndice B.
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contradi¢des internas do seu conteudo, fazendo parecer que tais
diretrizes contemplariam praticas educacionais distintas. Todavia,
no fundo se apropria de formula¢des avancadas para submeté-las
aos seus eixos centrais que sio: a privatizagao, a fragmentacao e
o barateamento da educacdo basica e profissional e a
desqualificagao do ensino publico com vistas a seu esvaziamento
como direito social e sua transformacao a condicao de mercadoria.

Em defesa da concepcédo de educagdo profissional e tecnolégica da
RFEPCT, ainda em 2021, o FDE/CONIF publicou o documento intitulado Analise
da Resolugéao 1/2021/CNE e diretrizes para o fortalecimento da EPT na rede federal

de educacgéo profissional e tecnolégica, manifestando que:

[...] atual carga horaria dos cursos técnicos integrados ao EM (EMI)
ofertados pela RFEPCT, ja preveem o atendimento ao artigo 26 §
1° das novas DCNEGPT, que define que os cursos de EMI “terao
carga horaria que, em conjunto com a de formacao geral, totalizara,
no minimo, 3.000 (trés mil) horas”. Dessa forma, os IFs devem
continuar a pautar seus cursos pelo previsto nas Diretrizes
Indutoras do FDE/CONIF pois, na perspectiva dos cursos
integrados, as 1.800h previstas para a BNCC nao precisam estar
separadas na organizacao curricular dos cursos, visto que pode-se
organizar os itinerarios de forma integrada conforme prevé a LDB.
Assim, na perspectiva da integracéo curricular, o limitador legal de
1.800h de conteudos da BNCC ¢é atendido na totalidade da matriz
curricular integrada e pode, inclusive, ser ampliado uma vez que
formacgéao geral e formagao especifica integram-se de fato (CONIF,
2021, p. 15).

Apesar do posicionamento contrario expresso no documento do CONIF
(2021), vale destacar seu teor de aproximagao com os preceitos da contrarreforma.
Divergente das diretrizes indutoras de 2018, o documento de 2021 se caracteriza
pelo hibridismo conceitual e tentativa de ressignificacdo dos principios basilares da
EPT, uma vez que incorpora o conceito de “ltinerarios Formativos de forma
integrada” e promove uma reelaboragao do sentido de formagéao integral alinhada
aos preceitos da pedagogia das competéncias, o que sinaliza uma possivel
conformacgao a contrarreforma.

Do mesmo modo, € possivel interpretar tal conformagao a partir dos
mecanismos orgamentarios de condicionamento e cerceamento que asfixiam as
instituigdes na sustentagao do EMI, dado que, para muitos gestores das instituigdes
vinculadas a RFEPCT, as DCNGEPT n° 1/2021 representaram uma saida viavel
para driblar a limitacdo orgamentaria - que condiciona a oferta do EMI as cargas



171

horarias minimas -, exercendo grande influéncia no enxugamento do curriculo pela
reducao da carga horaria da formagao geral basica.

Outro documento elaborado no ambito do FDE/CONIF na tentativa de
ensejar a defesa da educagao profissional e tecnolégica da RFEPCT se refere ao
posicionamento acerca da Lei n° 14.945/2024, que redefine as diretrizes para o EM,
estabelecendo uma reforma da contrarreforma do EM®%4. Todavia, antes da andlise
desse documento, € oportuno compreender o processo de reelaboragcdo e as
alteracdes propostas pela reforma da contrarreforma.

Por ter sido implementada de forma impositiva, sem didlogo com
pesquisadores e profissionais da educacdao e devido a incompatibilidade da
estrutura da proposta com a realidade das escolas brasileiras, a implementacéo do
Novo Ensino Médio (NEM) desmascarou o fracasso anunciado. Na tentativa de
eliminar as tensdes geradas pela contrarreforma e minimizar as criticas quanto a
incoeréncia do NEM, sem questionar os interesses do mercado, mas sim referenda-
los, no ano de 2023, o MEC iniciou uma série de debates e consultas publicas para
a Avaliacéo e Reestruturacéo da Politica Nacional de Ensino Médio (Brasil, 2023a).

Cabe considerar que, com o resultado das elei¢ées presidenciais de 2022,
havia uma grande expectativa dos movimentos sociais e da comunidade
educacional pela revogacdo do NEM. Todavia, diante da conjuntura politica e
econdmica divergente dos outros governos do PT, tal expectativa foi frustrada pela
conducado do MEC no sentido de garantir condi¢gdes para o aprofundamento do
empresariamento da educacdo basica publica. A retérica se fundamentou na
proposi¢cao de que os problemas do NEM estavam na implementagcdo e que
bastariam alguns ajustes para sua efetivagdo plena. Do mesmo modo, o préprio
debate no Congresso Nacional, acerca do PL n.° 5.230/2023 (Brasil, 2023c),
encaminhado pelo MEC, ndao avangou na proposi¢cao pela revogacao. A revogagao
operou-se em pequenos ajustes diluidos e ressignificados aos interesses dos
setores empresariais, culminando na promulgacgao da Lei n°® 14.945, de 31 de julho
de 2024.

64 Movimento também observado durante a ditadura civil-militar, quando, por meio de diversos
Pareceres emitidos pelo CFE, flexionou-se substancialmente o carater universal e compulsério do
ensino de 2° Grau, suscitando a reformulagao da Lei.
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Em termos da organizagao curricular do EM, as alteragdes estabelecidas
pela Lei 14.945/24 corroboram a manutengao da composi¢ao do curriculo pela FGB
e itinerarios formativos (art. 35-B). Os itinerarios formativos definidos pela Lei
13.415/2017 sdao mantidos, com o acréscimo do Itinerario de formacgao técnica e
profissional, o qual estabelece que sua organizagdo devera seguir 0s e€ixos
tecnoldgicos e as areas tecnoldgicas definidos nos termos previstos nas DCNGEPT
e do CNCT (Brasil, 2024).

Acerca da FGB, a Lei n° 14.945/24 prevé a retomada das 2.400 horas; no
entanto, essa carga horaria pode ser reduzida para 2.100 na formagao técnica e
profissional, admitindo-se, ainda, que 300 horas sejam “destinadas ao
aprofundamento de estudos de conteudos da BNCC diretamente relacionados a
formacao técnica profissional”, resultando em apenas 1.800 horas dedicadas a FGB
na formagao técnica e profissional. Contrariamente a uma proposta de integragao
curricular, esse “aprofundamento de estudos” leva a um processo de
secundarizagédo e/ou apagamento de determinadas disciplinas na organizagéo do
curriculo pela superposicao dos conhecimentos técnicos. Apesar de retomar a
garantia de no minimo 2.400 para a FGB, a Lei n°® 14.945/24 nao faz isso de forma
igualitaria, ja que, para a formacgao técnica e profissional, a carga horaria da FGB
podera ser cumprida em 1.800 horas. Tal prerrogativa incide no cerceamento da
garantia de sustentagio igualitdria do acesso aos conhecimentos cientificos e
culturais gerais, ao estabelecer trajetérias formativas distintas.

O carater assistematico também passa a ser adotado como estratégia para
a ampliagao da jornada escolar no EM, de modo que as exigéncias curriculares do
EM em regime de tempo integral poderdo ser comprovadas pela validagdo de
saberes do cotidiano, como “a experiéncia de estagio, programas de aprendizagem
profissional, trabalho remunerado ou trabalho voluntario supervisionado...” (Brasil,
2024). Além disso, a Lei n° 14.945/24 corrobora a manutencdo da oferta da
formacdo técnica e profissional como um itinerario formativo precarizado e
assistematico, conservando os principios da contrarreforma, ao prever que sua

oferta:

[...] podera ser realizada mediante convénios ou outras formas de
parceria entre as secretarias de educagdo e as instituicbes
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credenciadas de educacdo profissional, preferencialmente
publicas, observados os limites estabelecidos na legislagéo.

[...] inclus&o de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou
em ambientes de simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo
uso, quando aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela
legislagao sobre aprendizagem profissional (Brasil, 2024).

Cabe considerar que esse trecho foi requlamentado anteriormente pela Lei
n° 14.645/23, ao prever o aproveitamento “das horas de trabalho em aprendizagem
profissional para efeito de integralizagdo da carga horaria do Ensino Médio, no
itinerario da formacéo técnica e profissional ou na educagao profissional técnica de
nivel médio, nos termos de regulamento" (Brasil, 2023b). Essa caracteristica
assistematica e anticientifica também se apresenta na manutengao do inciso que
prevé a admissao de “profissionais com notério saber”’ para atuagao na formacgao
técnica e profissional, aprofundando a precarizacdo e a histérica dualidade que
acomete a educacgao profissional.

Outro fator exacerbado na Lei 13.415/17, evidenciado na secao anterior, se
refere ao gerencialismo educacional e ao carater antidisciplinar na definicdo de um
curriculo flexivel, estabelecendo apenas a obrigatoriedade do ensino de
Matematica e Lingua Portuguesa em todos os anos do EM. Nesse aspecto, os
ajustes promovidos pela Lei n.° 14.945/24 nao superaram o carater antidisciplinar
e o gerencialismo educacional, preservando a organizagao curricular de acordo
com as areas do conhecimento previstas nha BNCC e vinculadas aos seus direitos
e objetivos de aprendizagem.

Ainda que o novo texto da Lei (art. 35 - D - |- lI- lll e IV) anuncie as disciplinas
que integram cada area do conhecimento, sem previsao da obrigatoriedade de
nenhuma disciplina, o condicionamento da organizagao curricular a BNCC reforga
a submissao de competéncias e habilidades que deverao ser mobilizadas em cada
area, para serem testadas e medidas, contribuindo para o esfacelamento curricular,
o relativismo epistemoldgico, o que, em alguns casos, se expressa no proprio
anticientificismo. A expressao desse gerencialismo na educagdo, mesmo apds 0s
ajustes ao NEM, evidencia-se na recente proposta do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) 2025: apesar de restabelecer os livros por disciplinas, sua
estruturagdo e composicdo se submete a légica das prescricbes da BNCC,

concorrendo, em muitos casos, para o relativismo.



174

Embora o texto da Lei anuncie as disciplinas que integram cada area do
conhecimento, avalia-se que a falta de uma obrigatoriedade explicita colabora para
a marginalizagcédo e precarizagdo da oferta de muitas disciplinas, principalmente
aquelas que historicamente foram marginalizadas e se constituiram em uma
posicao periférica do curriculo do EM, como Filosofia e Sociologia. Do mesmo
modo, ao definir as areas do conhecimento e ndo um status disciplinar, abre-se
caminho para a efetivagcdo de um curriculo generalista, que, partindo de uma
abordagem transdisciplinar, ndo possibilita a compreenséo das especificidades de
cada disciplina para o dominio da totalidade concreta. Nessa linha, a Lei reforga
praticas adotadas em varios estados, em que a distribuicdo de aulas e a
contratacao de professores é feita por area de conhecimento.

Com relagéo a EaD, o novo texto da Lei n°® 14.945/2024 retirou sua previsao
de oferta no EM, porém manteve a possibilidade da oferta “mediada por tecnologia”
em casos excepcionais, garantindo a participagao do setor privado na venda de
servigos e pacotes. A Figura 8 apresenta uma sintese comparativa entre a Lei n°
14.945/2024 e a Lei n° 13.415/2017.

Figura 8 - Sintese comparativa entre a Lei n° 13.415/2017 e a Lei n® 14.945/24
Lein® Lein®
Na Formagéo técnica e profissional
13.415/2017 14.945/24 a FGB 2‘?.10;. admitindpo—se até
300h destinadas ao
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Carga horaria
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Fonte: Elaborado pela autora, com base nas Leis n° 13.415/2017 e n° 14.945/24.
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Conforme o exposto, constata-se que os ajustes promovidos pela Lei
14.945/24 nao representaram uma ruptura com os preceitos da contrarreforma.
Mesmo congregando as reivindicagbes da comunidade de pesquisadores e
educadores, especialmente quanto a carga horaria minima da FGB, operou-se no
sentido de n&o contrariar os interesses empresariais na venda de servigos e
produtos. Todavia, os ajustes promovidos no novo texto da Lei sdo fruto do
enfrentamento realizado por diversas entidades sindicais e coletivos de
pesquisadores, como o0 Coletivo em Defesa do Ensino Médio de Qualidade e o
Observatério do Ensino Médio, no tensionamento do debate publico junto ao
congresso nacional. Apesar de ndo se ter logrado éxito em todos os pontos da nova
redacdo da Lei, houve uma conquista frente ao que estava posto, principalmente
pela retomada da obrigatoriedade do piso de 2.400h da FGB.

No ambito da EPT, os ajustes estabelecidos pela Lei n° 14.945/24
corroboraram a manutencao do seu processo de descaracterizagao. Ao conservar
a oferta da formacéo técnica e profissional como um itinerario formativo precarizado
e assistematico, tais ajustes segmentam a EPT na inferéncia de uma formagao
fragilizada, ja que ela nao habilita necessariamente para uma profissdo. Na analise
de Pelissari e Caetano (2024, p. 10),

O novo desenho assumido pela EPT, ao vincular-se aos itinerarios

formativos, ndo conduz a formagao de um técnico de nivel médio

sequer no aspecto formal. Ao percorrer a trajetéria “BNCC +

itinerario” e optar pela formagao profissional, o estudante pode

obter um conjunto de certificados que ndo o habilitam para uma

profissao, o que evidencia que nem mesmo o discurso pragmatico

e profissionalizante da contrarreforma tem condi¢cbes de se cumprir.

Além disso, ao estabelecer possibilidades distintas de cumprimento da FGB,

para o EM articulado a EPT, na ado¢cé&o de uma carga horaria reduzida (2.100h)
ainda com a possibilidade de redugcdo de mais 300h direcionadas ao
“aprofundamento de estudos”, a Lei permite o estabelecimento de percursos
formativos dicotdbmicos, marcados pelo enxugamento curricular e pela
sobreposicdao da parte técnica-profissional a FGB. Nessa direcdo, diversas
entidades emitiram nota de repudio e contestacdo a Lei, alertando sobre o

aprofundamento das desigualdades educacionais.
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Todavia, no ambito do CONIF, entidade que representa as instituicbes da
RFEPCT, ndo houve um posicionamento incisivo de contestacdo a Lei. Em
contraposigao, o documento intitulado Analise da Lei 14.945/2024 e a organizag&o
curricular dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio ofertado pela Rede
Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnolbgica, elaborado pelo FDE e
assinado pelo CONIF, em 2024, contribuiu para suavizar os efeitos predatorios Lei
14.945/2024 e sua incorporacao pela RFEPCT.

Promovendo uma analise contraditéria as proprias premissas de
sustentacao do EMI na RFEPCT, o citado documento ressignifica a concepgao de
integracao curricular aos moldes dos preceitos da contrarreforma, associando-a ao
“aprofundamento de estudos de conteudos da BNCC”, conforme definido no art.
35-C do texto legal. Amparando-se no pressuposto da “manutencdo da
possibilidade de arranjo curricular que garanta a constituigdo de um nucleo de
integracao/articulacao entre a formacgao geral basica (BNCC e parte diversificada)
e a formacgao profissional”’, o documento justifica que esse “aprofundamento de
estudos” ja se constituiu no curriculo do EMI, pela integragdo curricular, sendo
“encontrada entre as disciplinas vinculadas a formacéao geral e entre as disciplinas
da formacéo técnica, bem como na constituicdo de um nucleo articulador composto
pelas disciplinas que apresentem maior densidade tecnolégica” (CONIF, 2024).

Apesar de dispor de mecanismos como a autonomia didatico-pedagdgica
para sustentar uma carga horaria minima de 2.400 horas da FGB para o EMI, o
CONIF optou pela via da adequacéo, limitando-se em recomendacdes técnicas -
desprovidas de um posicionamento politico-pedagdgico mais contundente —

legitimando a flexibilizag&do curricular e o esvaziamento da base cientifica no EMI:

Como a flexibilizagado nao é obrigatdria por lei, 0 que se imaginou é
que, sobretudo nos espagos de prevaléncia do debate critico e de
defesa de uma educagao profissional de base politécnica, as 2400
h seriam preservadas. Os IFs seriam, entao, o primeiro conjunto de
instituicdbes a propor curriculos com sélida formagao e rejeitar a
flexibilizagdo. Eis que toda a comunidade educacional é
surpreendida com o citado documento do FDE/Conif, no qual a
formagao geral basica perde 300 horas, que, seguindo a cartilha
segregadora da lei, se fundem com conteudos teéricos de formacgao
técnica e profissional. Nessa formula, a educacgao geral €, além de
flexibilizada, reduzida a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
ferindo de morte a concepgéao original do EMI e, a rigor, indicando
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a ftransformagdo de todos os cursos técnicos dos IFs em
concomitantes flexibilizados (Anped, 2024).

No que concerne a andlise sobre a obrigatoriedade da oferta de todas as
disciplinas, ao interpretar o art. 35-D da Lei, o documento reafirma a
obrigatoriedade da oferta de todas as disciplinas da FGB a luz das diretrizes
indutoras (2018). Ademais, recomenda o “ensino de Espanhol” como “essencial
para ampliar as oportunidades de integrag&o cultural”; todavia, a adogéo do termo
‘ensino”, e nao disciplina, expressa a desobrigatoriedade da oferta enquanto
disciplina, representando um movimento consolidado em grande parte das
instituicbes da RFEPCT, em que a oferta da lingua espanhola é facultativa.

Outrossim, o documento do FDE/CONIF 2024 ndo apresenta um
posicionamento incisivo quanto a temas caros ao debate educacional, como a
admissao de “profissionais com notdrio saber” para atuagao na formacéao técnica e
profissional e a manutencéo da oferta da formacéao técnica e profissional como um
itinerario formativo precarizado e assistematico. Isso demonstra se ndo a
conformacgao, uma certa conveniéncia com os ajustes operados pela reforma da
contrarreforma, o que termina por inviabilizar, por dentro, a sustentacdo dos

pressupostos do EMI:

Trata-se, portanto, de documento com orientagao confusa, que
submete a importancia das disciplinas de educacdo geral aos
conteudos de formacao técnica e que tende a tornar estes ultimos,
na perspectiva da contrarreforma, meros itinerarios formativos. E
flagrante a tentativa de assimilacdo do conteudo da Lei n°
14.945/2024 para o interior da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnolégica, contrabandeando para
instituicdes que vém consolidando uma tradigao de formacéo critica
e comprometida com a classe trabalhadora os fundamentos de uma
contrarreforma educacional elitista e antipopular. Tal movimento
trara sérios riscos a plenitude do curriculo integrado e, por isso, é
visto com muita preocupacgao pelos setores que se colocaram em
luta até o presente momento (Anped, 2024).

Por outro lado, esse discurso de adequacgao condiz com o contexto politico-
econdmico, no qual o regime de austeridade fiscal - estabelecido apds o Golpe de
2016 - e a adogdo de novos parametros na distribuigdo orcamentaria vém
determinando mudangas profundas na proposta pedagdgico-curricular do EMI,
como na prioridade de sua oferta no ambito da RFEPCT. A reducado orcamentaria,

seguida de recorrentes contingenciamentos, impdés a RFEPCT condi¢des de
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funcionamento via gestdo da escassez, forgando a incorporagao dos preceitos da
contrarreforma - a exemplo de 1.800 horas para a FGB - como estratégia de
sobrevivéncia institucional, mesmo quando tais preceitos contrariam os principios
da prépria RFEPCT e a condicionam a um processo de descaracterizagao da EPT.

Diante do exposto, €& notério que o0s mecanismos de resisténcia
estabelecidos pela RFEPCT se constituem de forma contraditéria, expressando as
tensdes enfrentadas para conciliar o projeto politico-pedagdgico institucional a
politica orgcamentaria abalizada por mecanismos de eficiéncia gerencial
meritocratica, o que tem colaborado para a progressiva descaracterizagao da EPT.
Nessa direcao, diversas pesquisas ajudam a compreender as formas de resisténcia

e de adequacéo da RFEPCT, o que sera abordado a seguir.

3.4 AS PESQUISAS SOBRE A CONTRARREFORMA DO ENSINO MEDIO NA
RFEPCT

A partir do exposto, empreendeu-se um levantamento no Catalogo de Teses
e Dissertagdes da Capes referente as pesquisas realizadas entre os anos de 2017
a 2024 quanto as implicagdes da contrarreforma do EM para o EMI no ambito da
RFEPCT. Dentre as principais pesquisas desenvolvidas nos programas de poés-
graduacgéo stricto sensu, destacam-se aqui as pesquisas de Farias (2022), Carmo
(2023), Rubini (2023), Mota (2023), Araujo®® (2022), Paixao (2023), Milliorin (2024),
Pereira (2023), Soares (2023), Nunes (2023) e Silva (2019).

E certo que essas ndo sdo as Unicas pesquisas desenvolvidas sobre os
impactos da contrarreforma na EPT, visto que ha um conjunto robusto de estudos
que discutem tal tematica. No entanto, no decorrer da construcao desta tese, em
especial na Secao 3, as principais pesquisas, pautadas em uma analise historico-
critica, foram mobilizadas na problematizacdo da contrarreforma e suas
determinacgdes no EMI. Dessa forma, retoma-las implicaria em prolixidade, uma vez

que seus principais aportes ja estdo contemplados de forma organica no texto.

65 A pesquisa de Araujo (2022) trata-se de relatério de pesquisa de Estagio Pds-Doutoral e, assim,
nao consta do Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes; no entanto, por se tratar de importante
pesquisa, amplamente divulgada no &mbito da RFEPCT, considerou-se pertinente sua inser¢gdo no
quadro de reviséo bibliografica.
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No que se refere aos aspectos politico-econdmicos da contrarreforma e seus
desdobramentos para a EPT, destacam-se as pesquisas de Farias (2022) e Carmo
(2023).

Partindo da historicidade da formacao social brasileira e sua materialidade
contemporanea, Farias (2022) analisa o processo de constituicdo e alinhamento
das politicas educacionais brasileiras, dos anos de 1990 a atualidade, sobre as
determinagdes dos organismos internacionais. Para tanto, a autora realiza uma
analise sobre as dimensdes politicas e pedagdgicas das regulamentagdes
curriculares do EM e da educagao profissional dos anos de 1990 até a
contrarreforma, concluindo que a atual contrarreforma do EM “recupera e radicaliza
os principios da reforma neoliberal realizada na década de 1990”. No entanto, ao
engendrar um consenso social de politica renovadora a partir do referencial
conservador e reacionario, a atual “reforma” é refinada pela ressignificacdo e
cooptacao de termos provenientes do referencial tedrico-critico, comprometido com
a “construcdo de um projeto de formagéo integrada para os filhos da classe
trabalhadora”.

A pesquisa de Carmo (2023) se debruga na analise dos impactos, influéncias
e desdobramentos do avanco da politica ultraneoliberal (2016 a 2022) na RFEPCT.
Tendo como fonte de dados a revisao bibliografica e a analise documental, a autora
evidencia as tentativas de descaracterizacdo da RFEPCT operada pelas
contrarreformas ultraneoliberais, por meio do cerceamento da autonomia das
instituicdes na nomeacao de reitores democraticamente eleitos, dos sucessivos
cortes e contingenciamentos orcamentarios, reducdo nos percentuais de
investimentos, precarizacdo do trabalho docente e ruptura com uma educacgao
assentada no ensino, pesquisa e extensdo, destacando que a contrarreforma
ultraneoliberal aspira a descaracterizacdo do EMI, reduzindo sua oferta e o
substituindo por cursos de curta duragéo, que nao garante uma formacgao especifica
ao nivel técnico (Carmo, 2023). Na andlise empreendida, a autora constata o
movimento de asfixia orgamentaria da RFEPCT como mecanismo de
condicionamento as novas formas de captacdo de recursos, que,
consequentemente, determinam diretamente a adesao “a contrarreforma do EM,
ao resgate da dualidade e descaracterizagao da oferta do EMI” (Carmo, 2023, p.
204).
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No que concerne aos movimentos e mecanismos de resisténcia da RFEPCT
frente a contrarreforma do EM, destacam-se as pesquisas de Rubini (2023) e Mota
(2023), nas quais ambos os autores estudam o processo de resisténcia promovido
pelas instituicdes do sul do pais.

A tese de Rubini (2023) analisa a maneira como os IFs da regido Sul do
Brasil (IFFar; IFC; IFPR) organizaram resisténcias frente ao Novo Ensino Médio.
Pautando na analise de documentos institucionais voltados ao fortalecimento do
EMI e em entrevistas com docentes e gestores, a autora destaca o papel do CONIF,
enquanto intelectual coletivo, articulando e condensando interesses e concepgdes.
Ao resgatar os documentos elaborados no ambito do CONIF na defesa do EMI
(CONIF, 2018; 2021), a autora destaca as divergéncias conceituais dos termos
adotados no documento intitulado Analise da Resolugdo 1/2021/CNE e Diretrizes
para o Fortalecimento da EPT na Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, elaborado em 2021. Esse documento incorpora o conceito de
itinerarios formativos e promove uma reelaboragéo do sentido de formacéo integral
associado aos preceitos da contrarreforma. Essa reelaboragdo converge com a
analise realizada por Farias (2022), como ressignificagcdo dos termos provenientes
do referencial tedrico critico, com o propésito de engendrar um consenso social de
politica renovadora, o que sinaliza elementos de conformagao a contrarreforma do
préprio CONIF.

A autora concluiu que as instituicdes pesquisadas “estabeleceram acodes
organicas, intencionais e coletivas em torno do fortalecimento do Ensino Médio
Integrado” (Rubini, 2023, p. 38), que contribuiram para a manutencdo dos
pressupostos do EMI e para a consolidagdo de uma proposta contra-hegemaonica.
Todavia, apesar da resisténcia desempenhada por essas instituigdes, Rubini (2023)
constatou que o EMI incorporou alguns elementos do movimento hegemonico de
reformulagcdo do Novo Ensino Médio, tais como: obrigatoriedade da oferta de
Lingua Portuguesa e Matematica nos trés anos de duracéo do Ensino Médio e a
Lingua Inglesa como obrigatéria, inserindo outras linguas como optativas; a
“adequacéao dos PPCs as cargas horarias minimas definidas pelas normas vigentes
e pelo Conif’ (Rubini, 2023, p. 320), com excegéao do IFPR, no qual se “manteve a
possibilidade de oferta de cursos com duracéo de quatro anos e com possibilidade

de manter carga horaria relativamente superior” (Rubini, 2023, p. 320); a redugao
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da carga horaria das disciplinas da Area de Humanas; e o “ensino de competéncias
e habilidades e o empreendedorismo como eixo formativo nos cursos de Ensino
Médio Integrado” (Rubini, 2023, p. 320).

Mota (2023) analisa os impactos da Reforma do Ensino Médio e das Novas
Diretrizes da Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT) nos cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio de Agropecuaria e Edificagdes no Campus Sao Carlos
do IFSC. Apoiado na analise dos documentos institucionais do IFSC e nos PPCs
dos cursos, o autor evidencia as estratégias adotadas para resistir a contrarreforma,
fornecendo subsidios e indicativos quanto a importancia do estabelecimento de
mecanismos de resisténcia a partir dos processos de gestao.

Valendo-se da analise dos projetos pedagdgicos de cursos do EMI para
evidenciar as implicagbes da contrarreforma no ambito dos IFs, destacam-se as
pesquisas de Araujo (2022), Paixao (2023), Milliorin (2024), Pereira (2023), Soares
(2023); Nunes (2023); Melo (2024) e Silva (2019).

A pesquisa de poés-doutorado desenvolvida por Araujo (2022) teve como
objetivo analisar o processo de implementagcéo da Reforma do EM no contexto dos
IFs e as suas possiveis consequéncias para o projeto de EMI. O universo de estudo
abrangeu 34 Institutos Federais de Educacao, tendo como fonte de dados 380
PPCs que foram reformulados entre os anos de 2019 e 2021. As categorias de
analise elencadas pelo autor foram: a) a presenga de indicios de implementacao
da Reforma do Ensino Médio no contexto dos projetos pedagodgicos dos IFs; b)
presenca de indicios de negociacao/hibridismo curricular; c) presenca de indicios

de reacgao e de nao adequacao a Reforma do Ensino Médio. O autor concluiu que:

Tem-se, entdo, um quadro bastante plural no contexto dos IFs, com
realidades distintas no que tange ao entendimento e
implementacdo da Reforma do Ensino Médio. Nesse cenario, uma
parte dos projetos pedagogicos consultados ja adotou um dos
principais pilares da reforma, convertendo seus curriculos para uma
carga horaria maxima de 1.800 horas para a formacao geral,
enquanto outros apenas se aproximaram das orientagbes da
reforma no curriculo, mesmo que ainda de forma confusa,
assumindo os “slogans” e o “modismo terminolégico” presentes nos
textos da reforma (Araujo, 2022, p. 139).

A pesquisa realizada por Paixdo (2023) teve como objetivo analisar as

transformacdes que a reforma do Ensino Médio provoca nos IF. Para tanto, o autor
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analisou 243 PPCs de 20 IFs, elaborados entre os anos de 2019 e agosto/2022,
tomando como categorias de analise: a) a presenga da BNCC e a limitagdo de 1.800
horas para o seu cumprimento; b) a presenca e/ou a auséncia de disciplinas na
organizagao curricular dos cursos; e ¢) a presenga de carga horaria a distancia na
organizacao dos cursos. A partir dessas categorias, o autor constata que: a) 106
PPCs se situam no limite das 1.800 horas da BNCC; b) auséncias e presencgas e a
secundarizagéo das disciplinas da area de humanas; c) a admissao de que parte
da carga horaria seja cumprida a distancia em 43 (17,70%) dos PPCs pesquisados.
Por fim, o autor identifica “aproximacgdes da organizagédo dos cursos de educagao
profissional técnica integrada ao Ensino Médio dos IF com os principios e propostas
da reforma do Ensino Médio” (Paixao, 2023, p. 203).

Em sua pesquisa, Milliorin (2024) analisa as implicagbes da reforma do EM
nos cursos de EMI nos IFs. Tendo como fio condutor para sua analise os
documentos elaborados pelos IFs a luz das Diretrizes Indutoras de 2018, a autora
contrasta as distintas interpretacbes estabelecidas por cada instituicido na
sustentacao dos pressupostos do EMI. A partir da analise textual discursiva desses
documentos, Milliorin (2024) discute como tais orientagdes reverberam nos PPCs
de cursos aprovados a partir das DCNGEPT n° 1/2021 de cinco IFs - um de cada
regidao do pais - bem como os dados da PNP quanto as vagas ofertadas nesses
IFs.

Nos documentos analisados, a pesquisadora identificou resisténcias contra
a hierarquizacdo dos componentes curriculares e a reducédo da carga horaria para
FGB no EMI, mas também adesbes parciais as premissas da contrarreforma, como
o discurso mercadoldgico focado em competéncias e praticas de educagédo a
distancia, o que retrata a fragilidade conceitual do projeto de EMI. Por fim, a
pesquisa indica um processo de resisténcia dos IFs na adeséo a contrarreforma,
constatando que “a partir dos PPCs e do movimento das vagas ainda se percebe
uma resisténcia maior do que ades&o” (Milliorin, 2024, p. 276).

O trabalho de Pereira (2023) aprofunda a discusséo sobre os impactos da
contrarreforma no EMI do IFTM - Campus ltuiutaba. No desenvolvimento da tese,
0 autor resgata os preceitos da escola unitaria e da educacéo integral, recorrendo
a autores como Marx e Gramsci. Tomando como fonte de dados os PPCs de 2019

dos cinco cursos de EMI ofertados no Campus ltuiutaba IFTM, Pereira (2023)
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analisa os efeitos da contrarreforma do EM no processo de elaboracgéao e efetivagéo
desses projetos, constatando que a reformulagdo dos PPCs foi assinalada pelo
hibridismo conceitual e pela supresséo da carga horaria total dos cursos, ocorrendo
a “diminuigcdo da carga horaria de aproximadamente 4.000 horas para 3.200”
(Pereira, 2023, p. 201)

Ao analisar a redugao dessa carga horaria, Pereira (2023) evidencia que, na
area técnica, ndo houve alteragdes significativas; em contrapartida, houve uma
drastica redugdo das disciplinas da FGB, em especial “nhas disciplinas de
Sociologia, Filosofia, Inglés, Espanhol e Artes, que perderam 33% da carga horaria”
(Pereira, 2023, p. 201). O autor considera que as mudangas discursivas,
aparentemente progressistas, implementadas pela contrarreforma, “aprofundam a
segmentacdo, o dualismo”, impossibilitando “uma educagdo integral,
transformadora, que possa levar verdadeiramente a omnilateralidade e a
emancipacgao social” (Pereira, 2023, p. 234).

Em sua pesquisa de doutorado, Soares (2023) debrugou-se na analise das
formas de interpretacdo e de apropriacdo da Lei n° 13.415/2017 nas
regulamentag¢des do EMI no ambito do IFSP, considerando o movimento de adesao
e resisténcia. Apoiada na analise documental e bibliografica, a pesquisadora
demonstra que as diretrizes curriculares do EMI construidas pelo IFSP (Resolugao
n° 163/2017) foram adaptadas a partir da Resolu¢gdo CNE/CP n° 1/2021, por meio
da Instrucdo Normativa 06/2021, determinando na institucionalizacdo dos preceitos
da contrarreforma na reformulagao do curriculo do EMI. Dentre as consequéncias
destacadas pela autora, ao analisar a reformulagao de seis cursos do EMI, estao:
a reducgao da carga horaria destinada a formacao geral dos estudantes, em especial
nas disciplinas das areas de ciéncias da natureza, das ciéncias humanas e na area
de linguagens (Artes e Educacao Fisica), além da desarticulagao entre formagao
geral e a formacgao profissional.

Nunes (2023), em pesquisa de doutorado, analisa o processo de
reestruturagao curricular dos cursos do EMI do IFAL (2018 a 2020), promovido a
partir da redugdo da duragdo minima e da carga horaria total do EMI. Para tal
intento, a autora utilizou-se da analise bibliografica e documental, seguida da
comparacgao entre as matrizes curriculares anteriores e posteriores ao processo de

reestruturagdo; além disso, aplicou questionarios junto aos discentes e docentes
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do IFAL, com a finalidade de verificar as perspectivas dos participantes quanto ao
processo de reestruturagao.

Dentre as constatacbes, a autora evidencia que os fatores orgamentarios
afetaram o custeio dos IFs, impondo a reestruturagao curricular, aproximando a
carga horaria dos componentes curriculares da FGB a preconizado pela
contrarreforma. O estudo de Nunes (2023) referenda a proposi¢cao defendida nesta
tese: a contrarreforma se estabelece no ambito da RFEPCT, de forma coercitiva,
pelos mecanismos normativos-financeiro, o que ja se materializou em alguns IFs
antes mesmo dos dispositivos legais da contrarreforma, como sera demonstrado
na analise dos dados.

A pesquisa desenvolvida por Melo (2024) analisa as relagdes/implicagdes
entre a contrarreforma do EM e o EMI proporcionado pelos IFs da regido Nordeste,
considerando as regulamentagdes da organizagao curricular e dos PPCs dos
cursos de Informatica desses IFs, tendo como amostra 48 PPC reformulados entre
2017 e 2023 e 20 PPCs novos, criados entre 2017 e 2023, além da realizacio de
entrevistas com servidores dos IFs e um membro do CONIF. No conjunto de sua
analise, Melo (2024) evidencia como os impactos orcamentarios sdo sentidos nos
IFs - a partir da promulgacgao da EC n° 95/2016 - pela modificagdo, em 2018, dos
critérios de distribuicdo da Matriz CONIF.

Nessa dire¢ao, a autora apresenta elementos importantes na analise das
mediacdes existentes entre o financiamento da educagcdo e as alteragdes nos
cursos de EMI em Informatica da regido Nordeste, com destaque ao processo de
reducao da duracédo do EMI, constatando que “até 2017 predominavam cursos com
duragéo de 4 anos (29 PPC), em contraste com cursos de 3 anos (19 PPC). Apés
2023, essa relagao se inverte: 30 cursos assumem a duracao de 3 anos, enquanto
apenas 18 mantém a oferta em 4 anos” (Melo, 2024, p. 177). Além do exposto, a
autora evidencia como a reducao do periodo de duragao do EMI reflete a pressao
por aligeiramento curricular e, consequentemente, fragiliza o EMI ao reduzir o
tempo formativo, inviabilizando a sustentacao do tripé ensino, pesquisa e extensao
e a concepcgao de integracdo curricular, distanciando-se da formacdo humana
integral com horizonte para a politecnia. O estudo de Melo (2024) dialoga com a
presente pesquisa ao evidenciar os impactos da reducdo do periodo de

integralizagado do EMI na adogéao dos minimos legais.
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Na mesma direcdo, a pesquisa de mestrado realizada por Silva (2019)
analisa as repercussoes da Lei n° 13.415/2017 nos cursos técnicos integrados ao
EM do IFAC/Campus Rio Branco. Adotando como fonte de dados os PPCs dos
cursos do EMI e a aplicagdo de questionario junto aos profissionais atuantes na
formacgao do curriculo desses cursos, a autora se debrugou na analise comparativa
das mudancas curriculares promovidas a partir do processo de redimensionamento
dos cursos do EMI para trés anos, que, no caso da instituicdo pesquisada, ocorreu
simultaneamente a promulgacéo da contrarreforma pela Lei n® 13.415/2017.

Ao diferenciar as propostas pedagogicas pré (quatro anos) e poés (trés anos)
a “nova” politica do EM, a autora constata que a “nova modelagao de oferta trouxe
alguns prejuizos aos alunos, considerando que o Campus Rio Branco ndo tem
infraestrutura necessaria para atender a demanda desses alunos” (Silva, 2019, p.
141); do mesmo modo, identificou elementos de desintegracdo nesse processo.
Diante desses resultados, Silva (2019) associa a “nova modelagao” (mudanca do
periodo minimo de integralizagdo de quatro para trés anos) como um movimento
ocasionado pela contrarreforma; no entanto, em alguns IFs, esse processo estava
consolidado antes mesmo da contrarreforma. Todavia, ndo se pode perder de vista
que essa “‘nova modelagem” tende ao enxugamento do curriculo, em especial a
formacgao geral basica, correspondendo a uma das facetas da contrarreforma.

Em sintese, as pesquisas realizadas quanto as implicagcdes da
contrarreforma do EM para o EMI no ambito da RFEPCT, apontam que:

a) apesar da autonomia didatico-pedagogica e administrativa da RFEPCT se
apresentar como um elemento de resisténcia a contrarreforma, o movimento de
asfixia orgcamentaria imposto condiciona a RFEPCT na adesdo aos pressupostos
da contrarreforma;

b) a contrarreforma do EM promove uma ressignificacdo e cooptagcao de
termos provenientes do referencial tedrico-critico como forma de engendrar um
consenso social de politica renovadora, determinando a adog¢ao - conveniente ou
inaudivel - dos preceitos da contrarreforma na orientacdo e conducdo dos
processos de gestao e de reformulagao curricular do EMI;

c) evidencia-se a necessidade da apropriagao dos pressupostos fundantes

do EMI para sustentacdo dos mecanismos de resisténcia a contrarreforma, com
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vistas a fornecer subsidios para o estabelecimento de estratégias de resisténcia a
partir dos processos de gestao;

d) a adequacéao do curriculo do EMI as cargas horarias minimas definidas
pelas normas vigentes e endossadas pelo CONIF promoveu a redug¢ao do tempo
de duracdo do EMI em algumas institui¢ées, impactando diretamente na redugao
da carga horaria das disciplinas da FGB, aproximando-a ao que preconiza a
contrarreforma (1.800 horas da BNCC);

e) a incorporagdo, no curriculo do EMI, de elementos do movimento
hegemonico de reformulagdo do Novo Ensino Médio, tais como: a redugao da carga
horaria das disciplinas, em especial nas disciplinas de Filosofia, Sociologia,
Espanhol, Educacéo Fisica e Artes; o incremento da EaD como requisito de
cumprimento de parte da carga horaria do EMI; a inser¢cdo do “ensino de
competéncias e habilidades” e do empreendedorismo.

As pesquisas demonstram, por distintos argumentos, que os condicionantes
da contrarreforma reverberam no ambito da RFEPCT de diferentes formas,
assinalando-se pelas ressignificacbes de termos provenientes do referencial
tedrico-critico, na adequacao do curriculo do EMI as cargas horarias minimas
definidas pelas normativas vigentes e endossadas pelo CONIF, pelas restricoes
orcamentarias, dentre outros fatores, o que tem implicado na descaracterizagcao do
EMI, inviabilizando a sustentacao dos seus pressupostos fundantes.

Todavia, as pesquisas que retratam as implicacdes da contrarreforma no
EMI no ambito da RFEPCT, maijoritariamente, atrelam as mudancas pedagdgico-
curriculares do EMI aos dispositivos normativos da contrarreforma, sem a devida
confrontagcdo dos elementos de permanéncia e descontinuidades das tendéncias
histéricas no curriculo do EMI, e ainda, sem articular os determinantes
orcamentarios nas mudangas curriculares.

Em que pese a relevancia das pesquisas que discutem os impactos da
contrarreforma do EM no ambito do EMI, compreende-se que nao é possivel limitar
a analise apenas as propostas pedagdgico-curriculares elaboradas a partir da
implementagdo da contrarreforma e desconsiderar o movimento histérico que
expressa a sintese do que se tem hoje. Questiona-se, nesse sentido, a génese do

curriculo do EMI na RFEPCT como possibilidade de compreender, na atualidade,
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os elementos de permanéncia e descontinuidades das tendéncias historicas no
curriculo do EMI.

Além disso, apesar de algumas pesquisas anunciarem os condicionantes
orcamentarios envolvidos no processo de descaracterizacdo do EMI, tal questao é
analisada de forma superficial, limitando-se, em muitos casos, as restricoes e e
contingenciamentos orgamentarios, omitindo-se da analise dos mecanismos de
distribuicdo desse orcamento no ambito da RFEPCT e, sobretudo, sem examinar
como se articulam e incidem na organizagao curricular do EMI.

Considerando essa possibilidade investigativa, a presente pesquisa busca
apreender os determinantes histérico-sociais na constituicdo do curriculo do EMI,
evidenciando os elementos de permanéncia e descontinuidade, que se
constituiram ao longo da historia, e que determinam a atual organizagao curricular
do EMI. Ainda, visa demonstrar que a reestruturacéo curricular do EMI, na atual
conjuntura, ndo € simplesmente um ajuste pedagdgico-curricular normativo, mas
articula-se, sobremaneira, com os condicionantes normativo-financeiros de
distribuicdo orgamentaria, implementados a partir de 2015 no ambito da RFEPCT,
incidindo na institucionalizagéo da contrarreforma.

Desse modo, com o proposito de apreender as contradi¢des do objeto de
estudo na totalidade do processo de constituicdo historico-social, € imperativo
analisar a constituicdo das propostas pedagdgico-curriculares elaboradas para o

EMI, a partir da criacdo da RFEPCT, o que é objeto de analise da proxima secgao.
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4 ANALISE DAS PROPOSTAS PEDAGOGICO-CURRICULARES DOS CURSOS
TECNICOS EM QUIMICA INTEGRADOS AO ENSINO MEDIO DA RFEPCT

Com o propdsito de compreender as determinagdes constitutivas do objeto
de estudo e expor seu processo real de produg¢ao, nas se¢des anteriores, procurou-
se historicizar a constituicdo do curriculo oficial da EPTNM até a criagcdo da
RFEPCT (Lei 1.892/2008), evidenciando os determinantes socioeconémicos das
politicas educacionais destinadas a educacgao profissional. Nessa trajetéria, foram
também consideradas as determinagdes impostas pela contrarreforma do EM e os
condicionantes financeiros estabelecidos para a oferta do EMI na RFEPCT.

Nesse percurso, constatou-se que, na RFEPCT, o EMI se constituiu por uma
formacgao heterogénea, marcada por historias e culturas institucionais diversas, que
ndo se consolidam em uma identidade institucional Unica de uma “rede”, mas sim
em uma diversidade politico-pedagdgica, que, muitas vezes, se distancia do marco
legal e conceitual alicercado em uma formagéo omnilateral e politécnica. Soma-se
a isso a propria organizagao pluricurricular e multicampi da RFEPCT, o que
colabora para essa diversidade organizacional, especialmente por distintas
propostas curriculares.

Portanto, para analisar o processo de reestruturacao curricular do EMI e as
determinacdes da contrarreforma do EM no ambito da RFEPCT, diante de sua
heterogeneidade e da diversidade didatico-pedagdgica, compreende-se que nao €
possivel adotar o recorte temporal do objeto de estudo abrangendo somente as
propostas pedagdgico-curriculares elaboradas a partir da promulgacao da Lei n°
13.415/17, desconsiderando-se as propostas anteriores e seus determinantes
histdricos, politicos e econdmicos. Logo, para uma compreensao adequada do
objeto de estudo, € imperativo analisar a constituicado das propostas pedagdgico-
curriculares elaboradas para o EMI anteriormente a contrarreforma,
contextualizando-as aos fatores que, ao longo da histéria, tém condicionado as

proposi¢des politicas educacionais para a EPT e determinado o curriculo.

4.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS PARA A ANALISE DOS DADOS
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A RFEPCT foi criada pela Lei n° 11.892/2008, sendo composta por 38 IFs,
dois CEFETSs, a Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), 22 escolas
técnicas vinculadas as universidades federais e o Colégio Dom Pedro 11%. Essa Lei
de criagdo estabelece a garantia de 50% do total das matriculas na EPTNM,
prioritariamente na forma integrada, ou seja, no EMI. No ano de 2024, a RFEPCT
ofertava 1.838%7 cursos de EMI, organizados de forma pluricurricular e multicampi.
Isso significa que cada campus e curso tém autonomia para a definigdo do curriculo
e a elaboragcdo dos projetos pedagdgicos, devendo apenas observar as
determinacgdes legais para a educacgao basica e a carga horaria minima exigida pelo
CNCT, com base nas exigéncias dos conselhos profissionais.

Diante desse universo de pesquisa diversificado e abrangente, bem como
da necessidade de uma delimitagdo metodoldgica que permitisse apreender o
processo historico-social de constituicdo das propostas pedagdgico-curriculares do
EMI, garantindo uma analise comparativa da estrutura curricular e pedagogica que
o sustenta, optou-se por concentrar esta pesquisa em um unico curso do EMI
ofertado pela RFEPCT: o curso Técnico em Quimica Integrado ao Ensino Médio.
Os critérios para a definicdo desse curso foram estabelecidos levando-se em
consideragao:

a) a constituicao histoérica do curso, visto que o Técnico em Quimica é um
curso historicamente consolidado no ambito da EPT, constituido em 1942, com a
fundacédo da Escola Técnica de Quimica do Rio de Janeiro, permitindo, assim, a
reconstrugao historica do processo de constituigao curricular do EMI ao longo do
tempo;

b) a definicdo de um curso com carga horaria técnica e perfil profissional de
conclusdao comum de acordo com CNCT, de modo a assegurar confrontagdo dos
dados entre distintas propostas; e

c) a abrangéncia de oferta do curso na RFEPCT. De acordo com os dados
da Plataforma Nilo Peganha (2025), em 2024 a RFEPCT ofertava 77 cursos
Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio, distribuidos em 36 instituicoes

de ensino, o que torna a amostra representativa.

66 http://portal.mec.gov.br/rede-federal-inicial
87 De acordo com a Plataforma Nilo Pecanha (2025).
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Definida a amostra e considerando que esta pesquisa se ampara na
premissa de que € necessario apreender as contradi¢des do objeto de estudo na
totalidade do processo histérico-social de constituicdo (de modo que, para realizar
uma analise coerente sobre os impactos da contrarreforma do EM no EMI, é
imperativo compreender como que tais propostas se constituiram e estruturaram
anteriormente), estabeleceu-se como critério de recorte temporal os PPCs dos
cursos Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio, cuja oferta era anterior
a promulgacéo Lei 13.415/17, o que totaliza um universo de 58 cursos® e 33
instituicées de ensino, sendo dois CEFETs e 31 IFs; dessas institui¢gdes, quatro se
localizam na regiao Centro-Oeste; 10 na regido Nordeste; trés na regidao Norte; 10
no Sudeste; seis na regido Sul do pais.

Com a definicdo do recorte temporal, procedeu-se ao levantamento dos
PPCs junto as instituicbes, de modo que a amostra contemplasse, no minimo, o
PPC de criacado e a ultima versao atualizada de cada curso, com o propésito de
fornecer subsidios para compreender as atuais determinagdes impostas pela
contrarreforma do EM. Destaca-se que, dos 58 cursos analisados, quatro possuiam
apenas o PPC de criagao, nao tendo realizado nenhuma reformulagao até 2024.

O levantamento dos PPCs se deu a partir do site das instituicoes,
Resolugdes dos conselhos superiores ou camaras de ensino e solicitagdes via e-
mail. Dito de outra forma, operou-se um resgate histérico das propostas
pedagogico-curriculares dos cursos Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino
Médio, a fim de analisar os determinantes do processo de reestruturagao curricular
do EMI na RFEPCT. Nessa trajetdria, foram selecionados 128 PPCs, criados e/ou
reformulados entre os anos 2008 a 2024, dos quais 121 constituiram o objeto de
analise.

Com o proposito de preservar seu anonimato, adotou-se a nomeacgao
numeérica para as instituicbes e para os cursos, identificando-os de acordo com o
exemplo: IF1 - EMI1. O Quadro 7 apresenta a relacdo dos Cursos Técnicos em

Quimica Integrados ao Ensino Médio selecionados para a amostra, com a

68 Nos dados da Plataforma Nilo Pecanha constam 62 cursos Técnico em Quimica com matricula
vigente no ano de 2017, porém quatro desses cursos foram excluidos da amostra da pesquisa: um
em razao de sua extingao e trés devido a indisponibilidade dos respectivos PPCs de criagdo. Dessa
forma, operou-se no refinamento dos dados chegando ao nimero de 58 cursos.
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caracterizagao/denominacao das instituicbes-cursos, regidao do pais, quantitativo

de PPCs e ano de aprovacgao:

Quadro 7 - Caracterizacdo da amostra da pesquisa

Instituicao/ Cursos Regiao da instituicao N° de PPCs Ano de aprovagao
CEFET1 - EMI1 SUDESTE 2 2008-2019
CEFET1 - EMI2 SUDESTE 2 2009-2016
CEFET2 - EMI1 SUDESTE 3 2015-2016-2022

IF1 - EMI1 NORDESTE 2 2014-2020
IF2 - EMI1 SUL 3 2011-2014-2019
IF3 - EMI1 CENTRO-OESTE 2 2016-2022
IF4 - EMI1 NORDESTE 2 2009-2019
IF5 - EMI1 SUDESTE 2 2010-2017
IF6 - EMI1 NORDESTE 2 2012-2019
IF7 - EMI1 NORTE 3 2011-2015-2020
IF8 - EMI1 CENTRO-OESTE 2 2016-2020
IF9 - EMI1 NORDESTE 3 2009- 2014-2019
IF10 - EMI1 SUL 2 2014-2019
IF10 - EMI2 SUL 2 2016-2019
IF11 - EMI1 NORDESTE 2 2010-2019
IF11 - EMI2 NORDESTE 2 2010-2020
IF11 - EMI3 NORDESTE 2 2011-2024
IF12 - EMI1 SUDESTE 2 2011-2016
IF13 - EMI1 SUDESTE 2 2014-2023
IF13 - EMI2 SUDESTE 3 2013-2017-2020
IF14 - EMI1 CENTRO-OESTE 2 2010-2013/15
IF14 - EMI2 CENTRO-OESTE 2 2012-2015
IF14 - EMI3 CENTRO-OESTE 2 2010-2012/15
IF14 - EMI4 CENTRO-OESTE 2 2010-2012/15
IF14 - EMI5 CENTRO-OESTE 2 2010-2012/15
IF14 - EMI6 CENTRO-OESTE 2 2009-2012/15
IF15 - EMI1 NORDESTE 3 2011-2018-2024
IF15 - EMI2 NORDESTE 2 2010-2024
IF16 - EMI1 SUDESTE 2 2016-2020
IF17 - EMI1 CENTRO-OESTE 3 2009-2015-2022
IF17 - EMI2 CENTRO-OESTE 2 2011-2016
IF18 - EMI1 SUDESTE 2 2011-2022
IF19 - EMI1 NORTE 3 2009-2016-2024
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IF20 - EMI1 NORDESTE 2 2016-2019
IF21 - EMI1 NORDESTE 1 2014

IF22 - EMI1 SUL 3 2015-2017-2021
IF22 - EMI2 SUL 2 2012-2014
IF23 - EMI1 SUDESTE 2 2010-2018
IF23 - EMI2 SUDESTE 2 2010-2018
IF23 - EMI3 SUDESTE 2 2010-2018
IF23 - EMI4 SUDESTE 3 2010-2018-2023
IF24 - EMI1 NORDESTE 1 2012

IF24 - EMI2 NORDESTE 1 2012

IF25 - EMI1 NORTE 3 2010-2016-2020
IF25 - EMI2 NORTE 3 2011-2016-2022
IF26 - EMI1 SUL 4 2010-2013-2016-2024
IF26 - EMI2 SUL 3 2014-2019-2024
IF27 - EMI1 NORDESTE 1 2014

IF28 - EMI1 SUL 1 2015

IF28 - EMI2 SUL 2 2014-2016
IF28 - EMI3 SUL 4 2011-2015-2018-2022
IF28 - EMI4 SUL 3 2010-2017-2021
IF29 - EMI1 SUDESTE 2 2014-2023
IF29 - EMI2 SUDESTE 2 2015-2023
IF29 - EMI3 SUDESTE 2 2008-2023
IF29 - EMI4 SUDESTE 2 2015-2023
IF30 - EMI1 SUL 1 2012

IF31 - EMI1 SUDESTE 2 2014-2019

Fonte: Elaborado pela autora.

A escolha do PPC como fonte de pesquisa se apoia no fato de que este é
um documento que orienta a praxis educacional, produzido por sujeitos concretos,
em circunstancias histéricas determinadas, que expressa a concepgao de
sociedade, formacdo humana e educacional, além de representar os compromissos
sociopoliticos assumidos pelas instituigdes educacionais. Assim, € por meio do
PPC que as instituicbes educacionais definem e planejam suas acdes, sua
concepcao, seu projeto de formacao e como desejam atuar frente as mudancas da
sociedade. Para Veiga (1995, p.12),
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[..] o projeto politico-pedagégico vai além de um simples
agrupamento de planos de ensino e de atividades diversas. O
projeto ndo é algo que é construido e em seguida arquivado ou
encaminhado as autoridades educacionais como prova do
cumprimento de tarefas burocraticas. Ele é construido e vivenciado
em todos os momentos, por todos os envolvidos com o processo
educativo da escola.

Do mesmo modo, os projetos pedagogicos expressam as dimensdes
politico-pedagodgicas das contradigbes que permeiam as instituicées; assim,
fornecem subsidios para se compreender as disputas curriculares no interior de
cada instituicao e as estratégias adotadas no processo de resisténcia as politicas
educacionais hegemonicas.

No que se refere as propostas pedagogico-curriculares da amostra desta
pesquisa, € importante contextualizar que, diante do vertiginoso processo de
expansao da RFEPCT a partir de 2008 e da imediata necessidade de abertura de
cursos para o funcionamento dos campi, muitas instituicdes reproduziram os PPCs
de forma indiscriminada, em alguns casos padronizando as matrizes curriculares,
com o proposito de homogeneizar a oferta educacional em todos os campi; outras,
por sua historia e cultura institucional, ja haviam consolidado suas propostas
pedagdgicas, solidificando uma forte resisténcia as politicas educacionais vigentes.
Em suma, a amostra representa a diversidade institucional e politico-pedagdgica,
da formagao heterogénea da RFEPCT.

Diante do exposto, e considerando os pressupostos que orientam a presente
pesquisa, a coleta dos dados nos PPCs foi sistematizada a partir da identificacao e
compilagdo dos seguintes elementos:

a) caracterizagao geral do curso, contendo o ano de elaboragao do PPC,;
tempo minimo de integralizagao do curso; regime de oferta; quantidade de vagas;
tipo de organizacao do curso (anual ou semestral);

b) concepgcao pedagdgica que orienta o PPC: a partir da interpretacéo dos
pressupostos pedagdgicos, da identificagdo do perfil do egresso e objetivos do
CUrso;

c) organizagao curricular: abrangendo a estrutura da matriz curricular, a
composi¢cao da carga horaria (FGB, formagédo técnica e profissional, nucleo

diversificado/politécnico/articulador, estagio supervisionado obrigatorio); esse item
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complementou-se pela caracterizacdo detalhada da presenga/auséncia de
disciplinas que compunham a FGB e a distribuigcdo da hora-aula entre elas;

d) previsdo da EaD;

e) possibilidades de certificagédo intermediarias;

f) adogcdo dos dispositivos da contrarreforma na fundamentagao legal do
PPC;

g) presenca de empreendedorismo e projeto de vida como componente
curricular.

A partir da coleta de dados, as informagbes foram tabuladas e analisadas
com base nas formulacdes e reformulagdes das propostas, delimitadas em trés
contextos de referéncia relacionados aos dispositivos curriculares legais da EPT, a
saber: a) as DCNEPTNM n° 4/99 e n° 1/2005; b) as DCNEPTNM n° 6/2012; c) as
DCNGEPT n° 1/2021. Essa delimitagao se justifica pela necessidade de verificar
em que medida as regulamentacdes estabelecidas pelas DCNEPT incidiram sobre
o curriculo do EMI e como se estabeleceram as formas de resisténcia ou adesao a
atual contrarreforma do EM.

Considerando essa delimitagao, os PPCs foram analisados de acordo com
o contexto de referéncia de criagdo ou reformulagao, possibilitando comparar as
continuidades e rupturas. Assim, organizou-se a estrutura de analise em quatro
eixos, a saber: 1) as propostas pedagogico-curriculares criadas na vigéncia das
DCNEPTNM n°® 4/99 e n° 1/2005; 2) as propostas criadas sob a égide das
DCNEPTNM n° 6/2012; 3) as reformulagdes realizadas a partir dessas mesmas
diretrizes; 4) as reformulagdes produzidas a partir das DCNGEPT n° 1/2021. Nos
dois ultimos eixos, referentes as reformulagdes, a interpretagcdo dos dados foi
conduzida por uma analise comparativa, com o proposito de confrontar as
mudancas ocorridas e sua relagdo com os dispositivos normativos-financeiros.

Em cada eixo de analise foram examinados os seguintes elementos: a)
periodo minimo de integralizagao; b) concepgao pedagdgica; c) estrutura curricular:
composi¢cao da carga horaria e as disciplinas ofertadas; d) previsdo da EaD; e)
adocdo dos pressupostos curriculares da pedagogia das competéncias
(empreendedorismo e projeto de vida). A definicdo desses elementos foi

estabelecida com base nos estudos apresentados nas secbes anteriores, que
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evidenciaram os determinantes econdmico-sociais na definicdo das politicas
educacionais designadas a educacgao profissional.
A seguir, apresenta-se a analise da organizacdo curricular dos cursos

Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio ofertados pela RFEPCT.

4.2 AS PROPOSTAS PEDAGOGICO-CURRICULARES SOB A VIGENCIA DAS
DCNEPTNM N° 4/99 E N° 1/2005

O curso Técnico em Quimica tem uma solida trajetdria institucional no @mbito
da educacgao profissional, consolidando um corpus curricular e praticas didatico-
pedagogicas ao longo do tempo, conforme evidenciado na Sec¢do 2 desta tese.
Com a criacdo da RFEPCT e sua expansao, houve um movimento de ampliagao e
interiorizacdo. Anteriormente a criagcdo da RFEPCT, a oferta dos cursos Técnicos
em Quimica era concentrada nas capitais e regides industrializadas; a partir da
expansao da RFEPCT, ocorreu a ampliagcdo dessa oferta pelo interior do pais e,
consequentemente, a adequagdo pedagdgico-curricular aos fatores
socioecondmico especificos de cada regiao.

Assim, os PPCs dos cursos analisados, considerando-se o recorte temporal
definido, foram elaborados®® entre os anos de 2008 a 2012, compondo a amostra
tanto cursos historicamente consolidados quanto cursos criados no processo de
implementagdo da RFEPCT; essa distingdo também se apresenta na configuragao
das propostas pedagdgico-curriculares dos cursos, com destaque para a
organizacao curricular. Isto posto, o Grafico 7 representa o numero de PPCs dos
cursos elaborados entre os anos de 2008 a 2012, sob a vigéncia das DCNEPTNM
n° 4/99 e n° 01/2005:

69 Alguns cursos ja eram ofertados pelos antigos CEFETs, de modo que os PPCs foram apenas
regulamentados.
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Grafico 7 - PPCs dos cursos Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio elaborados entre
os anos de 2008 a 2012
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

No periodo de 2008 a 2012, foram elaborados 38 PPCs, com expressiva
formulacdo no ano de 2010, o que retrata o processo de expansdo da RFEPCT.
Quanto ao periodo minimo de integralizagdo desses cursos, os PPCs evidenciam
que 29 (76%) possuiam o tempo minimo de integralizagdo de quatro anos,
enquanto nove (24%) tinham a previséo de trés anos de duragdao. Desse modo, a
organizagdo dos cursos conservava elementos historicamente sedimentados
quanto ao percurso formativo da EPTNM no cumprimento da carga horaria da FGB,
da formagao técnico-profissional e do estagio supervisionado.

A discussao do periodo de integralizacdo do EMI é pertinente, visto que
incide diretamente na carga horaria dos cursos, na organizagéo curricular e no
regime de oferta. Assim, no que se refere ao regime de oferta dos nove cursos com
trés anos de duracgao, todos eles adotavam o regime de oferta integral/diurno. Isso
porque a operacionalizagao do curriculo do EMI em trés anos (2.400 horas FGB +
1.200 Profissional), cumprindo os 200 dias letivos previstos em lei, sé é possivel
com a adogao do regime de oferta integral. Dos 29 cursos com duragao de quatro
anos, em 25 (86%) o regime de oferta era parcial; destes, apenas quatro cursos
(14%) adotavam a oferta integral/diurno.

Quanto ao tipo de organizagdo do curso e oferta (anual ou semestral),
observam-se distintos arranjos oriundos da diversidade de instituicbes que
compdem a RFEPCT. Dos PPCs analisados nesse periodo, 25 (66%) cursos
tinham organizagao anual, enquanto 13 (34%) se organizavam de forma semestral.
Entre os cursos com organizagéao e oferta semestral, 64% tém sua origem vinculada

as ETFs e aos CEFETS, evidenciando a arraigada tradi¢ao curricular, originalmente
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estabelecida pelo Parecer 45/1972 e que ainda se faz presente na estrutura
formativa. Outro fator de destaque na organizacdo semestral dos cursos é a
composi¢cao curricular: a maioria se estrutura de forma escalonada, tendo nos
primeiros semestres a énfase nas disciplinas da FGB e nos semestres finais do
curso a parte técnico-profissional. Em certa medida, isso implica no aligeiramento
do processo de ensino e aprendizagem, segmentando-o de maneira estanque e
desconsiderando a integragdo do conhecimento.

Quanto a concepgéao pedagdgica que orienta os PPCs, constatou-se que 23
cursos adotam a pedagogia das competéncias como orientagdo na formulagéao da
proposta, seis assumem uma concepg¢ao histérico-critica e nove apresentam um

hibridismo conceitual e metodolégico, conforme representado no Grafico 8:

Grafico 8 - Concepgéao que orienta os PPCs elaborados entre os anos de 2008 a 2012

16%

Em Competéncias e Habilidades ® Hibridismo = Fundamentos histérico-criticos

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

O numero expressivo de propostas que adotam a pedagogia das
competéncias como orientagéo se justifica pelo movimento de disseminagéo dessa
concepgao na reforma da EPT da década de 1990 e o condicionamento de repasse
financeiro operado no processo de adesao das instituicbes, congregando a
elaboracao de diversos documentos orientadores para o pensamento e a agao
educacional a partir da definicdo de habilidades e competéncias (Ciavatta; Ramos
2012). Isso se expressa de forma contundente nas DCNEPTNM n° 04/99, ao
estabelecer que a EPTNM seria organizada por areas profissionais e nao mais por
habilitagdes. Definiu-se um rol de competéncias requeridas para a definicdo e
organizacao curricular de cada area profissional, incidindo também na prépria

composicdo do CNTN, ao adotar o perfil de competéncias necessarias ao setor
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produtivo na caracterizagao de cada curso. Destaca-se que o rol de competéncias
estabelecidas pelas DCNEPTNM n° 04/99 circunscrevem-se na definicao do perfil
do egresso e no objetivo dos cursos das propostas analisadas.

Nessa perspectiva, a organizagao curricular estabelece primeiramente as
competéncias requeridas, para, posteriormente, definir os conteudos de ensino que
deverao ser mobilizados para seu desenvolvimento. Essa forma de organizagao se
destaca em quatro propostas analisadas nessa etapa, nas quais os programas das
disciplinas sao organizados a partir das competéncias especificas que deverao ser
mobilizadas por cada componente curricular. A exemplo, observe-se o seguinte

trecho:

Isso permite que a medida que o aluno progrida em seus estudos,
utilize as competéncias e habilidades adquiridas no curriculo do
Ensino Médio, para facilitar o desenvolvimento das competéncias e
habilidades especificas da formacao profissional, que por sua vez
servirdo de aporte para o desenvolvimento de novas competéncias
e habilidades do nucleo comum. Gerando, assim uma
intercomplementariedade entre essas competéncias, conteudos e
componentes curriculares (IF17 - EMI1, 2009, p. 13).

Nessa diregdo, a concepgao de integragao é ressignificada nas bases da
pedagogia das competéncias, concebida a partir de situagbes-problema: os
estudantes devem mobilizar os conteudos necessarios para formacao de
habilidades e competéncias requeridas para resolugao de problemas da pratica
cotidiana, operando pela légica da subordinagdo de conhecimentos (Lopes;
Macedo, 2011). Essa perspectiva € assinalada no Parecer n® 39/2004, ao conceber
o EMI pelo viés da simultaneidade, ensejando que os conteudos do EM e da
educacdo profissional “sdo de natureza diversa", intercomplementares,
corroborando a segmentagao do curriculo na forma integrada. Essa ressignificagao
também pode ser constata na definigdo da proposta de curriculo integrado de outro

curso analisado:

[...] a proposta de curriculo integrado, que esta sendo construida
nesta IF, esta alicercada nas quatro aprendizagens estipuladas
pela UNESCO consideradas como eixos estruturais da educagéo
na sociedade contemporanea que passam a incorporar a proposta
pedagogica para essa modalidade de Educacio: o Aprender a
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conhecer, Aprender a fazer, Aprender a viver e o Aprender a ser
(IF7 - EMI1, 2014).

Do mesmo modo, a avaliagdo assume a fungdo reguladora do processo

formativo a partir da verificagdo das competéncias desenvolvidas:

[...] a avaliagdo devera ser feita por COMPETENCIAS, encarada
como parte integrante do processo de construgdo do conhecimento,
sendo compreendida como valioso instrumento no sentido de
diagnosticar, acompanhar, indicar os caminhos com vistas ao
desenvolvimento global do aluno e da construcdo das
competéncias requeridas para o desempenho profissional que se
espera que ele alcance em cada médulo, de maneira que se possa
perceber o crescimento do aluno de forma mais abrangente (IF17 -
EMI1, 2009, p. 18).

Diante do exposto, percebe-se que as DCNEPTNM n° 04/99 exerceram
significativa influéncia na elaboracdo das propostas dos cursos analisados.
Amparada no discurso pos-moderno alicergcado no ideario neoliberal, com énfase
no “aprender a fazer’, a pedagogia das competéncias fascinou até mesmo
instituicdes historicamente consolidadas, seja pelo seu carater pragmatista ou por,
aparentemente, contemplar uma perspectiva de formacgao integral.

As propostas que se caracterizam pelo hibridismo conceitual apresentam a
incorporagao de conceitos de divergentes correntes educacionais, congregando
uma sintese de diversas perspectivas que ensejam alinhar uma formacgao critica e
emancipatéria aos pressupostos das pedagogias relativistas hegeménicas.
Todavia, esse hibridismo, sinénimo do ecletismo pragmatico, tende a suprimir o
embate tedrico-politico, de modo a apresentar solugdes imediatas a pratica
pedagogica. Dentre os fatores que incidem na constatacédo de propostas ecléticas,
destaca-se a auséncia de politicas de fomento a identidade institucional da
RFEPCT e, principalmente, de formagao continuada, dada a diversidade do perfil
docente que atua no EMI.

Outrossim, os dados também retratam o processo de gestdo adotado no
interior de cada instituicdo. Muitas vezes, as propostas pedagdgico-curriculares séo
concebidas apenas do ponto de vista burocratico, sem necessariamente expressar
a organizagao do trabalho pedagdgico em sua totalidade. Por outro lado, algumas

propostas se enquadram nos fundamentos historico-criticos, pautando-se em uma:
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[...] concepcdo curricular que favorece o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas integradoras e articula o conceito de trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura, @ medida que os eixos tecnoldgicos se
constituem de agrupamentos dos fundamentos cientificos comuns,
de intervengdes na natureza, de processos produtivos e culturais,
além de aplicagbes cientificas as atividades humanas (IF24 - EMI1,
2012, p.12).

A andlise aqui empreendida evidencia a influéncia dos dispositivos
normativos que historicamente condicionaram as propostas formativas para a EPT,
ancoradas em uma perspectiva formativa de adaptacao as exigéncias do mercado
de trabalho. A maioria das propostas do periodo analisado, assinalam-se pela
énfase nas competéncias e no pragmatismo eclético; ndo obstante, ainda que de
forma reduzida, encontram-se propostas comprometidas com os principios da
formagdo humana integral e emancipadora, refletindo as histéricas disputas e
contradigbes que atravessam as instituicdes na oferta da EPT.

Com efeito, além de expressar os pressupostos formativos e o projeto
societario, tais concepgdes incidem na forma como o curriculo € concebido e
organizado, refletindo tanto na (des)articulagdo entre a parte propedéutica e a
técnica, quanto na definigdo e hierarquizacédo das disciplinas e carga horaria. Por
isso, é pertinente examinar como se configura a organizag¢ao curricular nos PPCs
analisados nesse periodo.

Os PPCs elaborados sob a vigéncia das DCNEPTNM n° 4/99 e n° 01/2005
apresentam, majoritariamente, a matriz curricular estruturada em partes distintas:
as disciplinas propedéuticas, as disciplinas profissionais e uma terceira parte. O
Grafico 9 apresenta o quantitativo de PPCs com estrutura curricular: a) unica, em
que as disciplinas da FGB e profissionais se estabelecem de forma organica; b)
duas partes: a matriz se divide entre uma parte composta pelas disciplinas da FGB
e a outra pelas disciplinas profissionais; c) trés partes: uma parte composta por
disciplinas da FGB, outra por disciplinas profissionais e uma terceira parte,

denominada como diversificada, articuladora e/ou integradora:
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Grafico 9 - Estrutura da Matriz curricular dos PPCs do periodo de 2008 a 2012

Unica
42%

mDuas partes = Trés partes = Unica

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Essa divisdo da estrutura curricular se constituiu historicamente nas
orientagdes e normativas da educacgao profissional brasileira. Sua génese remonta
a promulgacéao das Leis Organicas e ao papel desempenhado pela DEI na definigao
da composigao do curriculo dos cursos técnicos, por meio da fixagdo das disciplinas
obrigatérias de cultura geral, de cultura técnica e das praticas educativas (1943 e
1962), conforme evidenciado nos Quadro 1 e 3.

Nessa dire¢cao, também o Parecer n° 45/1972, emitido pelo CFE durante a
ditadura civil-militar, estabelecia a “nova concepgao curricular’ tecnologia versus
humanismo, estruturando os curriculos por educacao geral e formacao especial.
Tal divisao é enfatizada pelo Parecer 16/99, que fundamenta as DCNEPTNM n°
4/99, destacando:

A rearticulagdo curricular entre o Ensino Médio e a educacao
profissional de nivel técnico orienta-se por dois eixos
complementares: devolver ao Ensino Médio a missédo e carga
horaria minima de educacgao geral, que inclui a preparagao basica
para o trabalho, e direcionar os cursos técnicos para a formacgao
profissional em uma sociedade em constante mutagdo (Brasil,
1999a, grifos da autora).

O parecer n°® 39/2004, que instituiu as DCNEPTNM n° 1/2004, também

reforgcava essa divisdo, ao enfatizar que:

O conteudo do Ensino Médio é pré-requisito para a obtencéo do
diploma de técnico e pode ser ministrado “simultaneamente” com
os conteudos do ensino técnico. Entretanto, um ndo pode tomar o
lugar do outro. Sdo de natureza diversa. Um atende a objetivos de
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consolidacao da Educagao basica, em termos de “formacéo geral
do educando para o trabalho” e outro objetiva a preparacgao “para o
exercicio de profissbes técnicas (Brasil, 2004b, grifos da autora).

No entanto, dentre as 16 propostas que apresentam a estrutura curricular
em trés partes, 13 se organizam por uma parte dedicada a FGB, uma parte
profissional e outra diversificada. A parte diversificada do curriculo tem sua base
legal nas DCNEM n° 3/98, estabelecendo que essa parte deveria ser
“organicamente integrada com a base nacional comum, por contextualizagao e por
complementacao, diversificagdo, enriquecimento, desdobramento, entre outras
formas de integrac&o” (Brasil, 1998); sua énfase recai na flexibilizag&o do curriculo,
com proposito de dialogar com as demandas regionais e locais.

Ademais, as DCNEM n° 3/98 indicavam que “a lingua estrangeira moderna,
tanto a obrigatdria quanto as optativas, serdo incluidas no cdmputo da carga horaria
da parte diversificada” (Brasil, 1998). Nessa perspectiva, nas 13 propostas que
anunciam a parte diversificada como eixo estruturante do curriculo, esta se compde
predominantemente por disciplinas de linguas estrangeiras, Informatica,
Estatistica, Etica Profissional e Empreendedorismo; vale registrar que
Empreendedorismo aparece na parte diversificada de cinco PPCs.

Outras trés propostas, também estruturadas em trés partes, adotam outra
definicho para essas partes, a saber. nucleo estruturante/comum,
articulador/integrador e tecnolégico. O nucleo articulador/integrador abarca
componentes que visam a articular as disciplinas propedéuticas e as disciplinas
técnicas, como, por exemplo, Sociologia do Trabalho. Essas trés propostas
expressam como concepg¢ao orientadora os fundamentos histérico-criticos, de
modo que o curriculo tende a expressar a integragao curricular para uma formagao
omnilateral.

Assim, compreende-se que a definicdo de uma terceira parte no curriculo
nao foi utilizada com a finalidade restritamente pragmatica e funcionalista ou como
subterfugio para a criagdo de componentes curriculares que tendem a responder
exclusivamente as exigéncias do mercado de trabalho. Ao contrario, isso revela que
a integracgao curricular no “chao da escola” demanda formagao e o estabelecimento
de uma nova postura didatico-pedagdgica, de modo que a organicidade curricular,
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por si sO, sem a adogado de estratégias para a efetiva integragcado curricular, é
insuficiente.

Ainda sobre a organizag&o curricular, outro elemento que se assinala nas
DCNEPTNM n° 4/99, induzindo a uma formacgao aligeirada, flexibilizada e
estritamente vinculada as demandas do mercado de trabalho, diz respeito a
terminalidade especifica. O art. 8°, § 2°, prevé a estruturagao dos cursos da EPTNM
em etapas ou moddulos, “‘com terminalidade correspondente a qualificagdes
profissionais de nivel técnico identificadas no mercado de trabalho” (Brasil, 1999).
Essa previsdo de terminalidade especifica estabelece a possibilidade de
certificacdes intermediarias em cada etapa ou modulo do curso. Apesar dessa
possibilidade, nenhuma das propostas analisadas nesse periodo incorporou a
previsao de certificagbes intermediarias na organizagao curricular, o que sinaliza
como horizonte uma perspectiva de formacdo integrada, pautada na
indissociabilidade entre formacgao propedéutica e técnica, para a qual a certificagao
intermediaria representa a fragmentacgéo e a intensificagdo da dualidade.

Outro fator relacionado a estrutura curricular concerne ao estagio e seu papel
formativo. Dos 38 cursos ofertados nesse periodo, o estagio era obrigatério em 30
(79%) cursos, com carga horaria variando entre 100 a 480 horas, conforme

representado no Grafico 10, a seguir:

Grafico 10 - Carga horaria do estagio profissional supervisionado dos cursos Técnicos em
Quimica Integrado ao Ensino Médio ofertados entre 2008 a 2012
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

A previsao do estagio no curriculo da EPTNM se configurou no bojo da

Reforma do Ensino Industrial de 1959, constituindo-se como condi¢ao obrigatoria
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para a diplomacgéo pela Portaria n° 26, de 7 de margco de 1962. O contexto de
expansao industrial, marcado pelo forte crescimento do capital industrial, passou a
exigir um novo modelo de formagédo dos trabalhadores para atender aos novos
processos de organizagao da producéo da época. Desse modo, o estagio passou
a ser condigao necessaria para assegurar o “exercicio satisfatorio da profissédo” na
assisténcia imediata a engenheiros e/ou administradores. Esse novo contexto de
organizagdo da produgcdo e a insercdo do estagio obrigatério exigiram uma
ampliacdo na duragdo dos cursos técnicos de trés anos ou mais, para quatro anos
ou mais; desse modo, em muitas ETFs, o ultimo ano do ensino técnico passou a
ser destinado exclusivamente para a realizagcdo do estagio supervisionado
obrigatorio’®, com carga horaria superior a 700 horas.

Todavia, esse contexto se alterou com a reestruturacéo produtiva do capital,
que exerceu grande influéncia na forma de gestdo e contratacdo da forca de
trabalho, determinando a formacado de um novo tipo de trabalhador polivalente,
capaz de se adaptar a um mercado ‘livre e flexivel”. Entdo, o estagio
supervisionado, antes concebido como elo articulador entre educagdo e o mundo
do trabalho, passou a ser flexibilizado e muitas vezes rebaixado a uma condi¢céo
meramente complementar, perdendo sua centralidade formativa no curriculo da
EPTNM.

Assim, as DCNEPTNM n° 04/99 se inscrevem sob a égide da racionalidade
produtiva de flexibilizacdo e precarizacdo dos processos formativos, o que, no
ambito do estagio supervisionado, expressou uma orientagado pragmatica, centrada
na nog¢ao de competéncias: “a pratica constitui e organiza a educacao profissional
e inclui, quando necessario, o estagio supervisionado realizado em empresas e
outras institui¢cdes” (Brasil, 1999b). Essa visdo pragmatica, que concebe o primado
da pratica sobre a teoria, € perceptivel em outros artigos das DCNEPTNM n° 4/99,

sendo detalhada no Parecer 16/99:

Outro aspecto que deve ser destacado para o planejamento
curricular é o da pratica. Na educacgao profissional, embora 6bvio,
deve ser repetido que nado ha dissociagao entre teoria e pratica. O
ensino deve contextualizar competéncias, visando
significativamente a acao profissional. Dai, que a pratica se

70 Essa organizagao curricular ainda se configura no CEFET-MG, onde as disciplinas s3o ofertadas
em trés anos e o quarto ano é dedicado apenas a realizagdo do estagio.
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configura nao como situagées ou momentos distintos do curso, mas
como uma metodologia de ensino que contextualiza e pée em agao
o aprendizado (Brasil, 19993, p. 26).

Desse modo, a pratica profissional passa a ser concebida como atividades
“praticas” realizadas no ambito das disciplinas curriculares, que proporcionam aos
estudantes experiéncias relacionadas a area profissional. Esse movimento,
caracterizado pelo pragmatismo vulgar, determinou a configuragao da organizagao
curricular de muitas instituicdes, detalhando as cargas horarias das “aulas teéricas”
e das “aulas praticas”, contribuindo para o aprofundamento da dicotomia e o
esvaziamento curricular. Estruturar o curriculo demarcando aulas teoricas e
praticas denota um pragmatismo vulgar, em que o conteudo s6 tem valor quando
utilizado na resolucédo de problemas da pratica cotidiana; logo, o conhecimento &
associado restritamente a sua utilidade pratica.

Em conformidade com o exposto, os dados revelam que, apesar do numero
reduzido de oito cursos que nao adotam o estagio supervisionado como obrigatdrio,
a partir da promulgacédo das DCNEPTNM n° 04/99, introduziu-se uma tendéncia de
descontinuidade do estagio como pratica formativa na EPTNM.

Outro fator importante que revela as determinagcbes na constituicdo do
curriculo € a carga horaria dos cursos. Nas 38 propostas analisadas, sob a vigéncia
das DCNEPTNM n° 4/99 e n° 01/2005, a carga horaria total média era de 3.500

horas, distribuidas de acordo com os dados apresentados na Tabela 1:

Tabela 1 - Distribuicdo da carga horaria total média (PPCs 2008 - 2012).

C/h Média % do total
Formacgéao Geral Basica 2147 61%
Formacéao Técnica Profissional 1228 35%
Parte diversificada/articuladora 142 4%
Carga horaria Média total 3517 100%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs

Em um exame mais detalhado, é possivel constatar a elevada carga horaria
total dos cursos analisados: 20 propostas apresentavam carga horaria superior a
3.500 horas e algumas delas ultrapassam 4.000 horas. A carga horaria elevada dos
cursos se constituiu historicamente, no ambito das ETFs, como alternativa para

elevacao do status académico dos cursos técnicos apos a reforma de 1971, que
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estabeleceu o ensino profissionalizante de forma universal e compulséria no 2°
Grau. Entao, os curriculos de cursos técnicos passaram a agregar elementos de
cursos superiores, desnecessarios para o0 exercicio profissional, mas
indispensaveis para a distingdo desses cursos em relagdo aos demais oferecidos
nos colégios publicos de 2° Grau (Cunha, 2005). Do mesmo modo, a partir das leis
de equivaléncia, a fungcado propedéutica do ensino técnico vinha se solidificando
como elemento basilar, pautando-se em uma educacgéao geral centrada na ciéncia
e na tecnologia, voltada para a continuidade dos estudos no ensino superior, o que
justifica a conservagao dessa carga horaria nas propostas analisadas.

Quanto a carga horaria da EPTNM, considerando a énfase na formacgao
estritamente técnica, as DCNEPTNM n° 04/99 mencionavam apenas a carga
horaria minima de cada habilitacdo; no caso do curso de Quimica, 1.200 horas.
Dentre as 38 propostas analisadas, 14 apresentavam carga horaria inferior a 1.200
horas; destas, apenas quatro contemplavam disciplinas da area profissional na
parte diversificada do curriculo.

Ja as DCNEM n° 3/98, ao definir a relagdo entre o EM e a educacao
profissional, enfatizavam que os “estudos estritamente profissionalizantes,
independentemente de serem feitos na mesma escola ou em outra escola ou
instituicdo, deverao ser realizados em carga horaria adicional as 2.400 horas da
base nacional comum” (Brasil, 1998). Nessa dire¢do, o Parecer 39/2004, que
fundamenta as DCNEPTNM n° 01/2005, condiciona o cumprimento da carga
horaria minima anual do EM “de oitocentas horas, distribuidas por um minimo de
duzentos dias de efetivo trabalho escolar” (Inciso | do art. 24 da LDBEN/96) para a
forma integrada. Nesses termos, o Grafico 11 apresenta a carga horaria da FGB'",
dos cursos ofertados pela RFEPCT no periodo de 2008 a 2012:

" Para a elaboragao desse Grafico, considerando os 16 cursos que adotam uma matriz curricular
Unica, tomou-se como base para a sistematizacdo da carga horaria da FGB as disciplinas que
historicamente compdem a formagéao basica do curriculo do EM.
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Grafico 11 - Carga horaria da Formagao Geral Basica nos PPCs de 2008 a 2012

15
9
6 6
1.800h ou menos 1.801 a1.999h 2.000h a2.199h 2.200 a2.399h  2.400h ou mais

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Observa-se que, na maioria das propostas analisadas, a carga horaria
destinada a FGB apresenta um percentual inferior a 2.400 horas; todavia, as
DCNEM n° 3/98 permitiam o cumprimento de, pelo menos, “75% (setenta e cinco
por cento) do tempo minimo de 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, estabelecido
pela lei como carga horaria para o Ensino Médio” (Brasil, 1998).

No ambito do EMI, a FGB objetiva assegurar uma formacao propedéutica
critica e emancipatoria, que proporcione aos educandos a compreensao dos
fundamentos do mundo do trabalho e dos processos produtivos, dando condi¢des
para a apropriagdo do saber humano sistematizado. Assim, além de verificar a
carga horaria, € pertinente compreender a composi¢cdo, a centralidade ou a
marginalizacdo das disciplinas que compdéem a FGB, como indicativo para
compreender o processo de superacado do dualismo entre formacao propedéutica
e formacéo técnica, na garantia de uma formacao integral dos sujeitos para além
do mero adestramento técnico.

Com esse intuito, o Grafico 12 apresenta a média da carga horaria de cada
disciplina que historicamente constituiu a FGB e que compdem as propostas

analisadas nesse periodo:
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Grafico 12 - Média da hora-aula das disciplinas que compdem a FGB (2008-2012)
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

A representagdo grafica demonstra a centralidade das disciplinas
historicamente consagradas no curriculo de nivel médio, com destaque para
Matematica e Lingua Portuguesa, seguidas de Fisica e Educagao Fisica. Além de
uma carga horaria expressiva, na maioria das propostas analisadas, a oferta
dessas disciplinas se consagra em todos os anos dos cursos. Ja as disciplinas de
Filosofia, Sociologia e Artes, historicamente alijadas da formacado técnica
profissional de nivel médio, ocupam uma posigao periférica no curriculo.

No que concerne a disciplina de Filosofia, sua presenga no curriculo do
ensino de nivel secundario remonta ao advento da Republica, em 1889, sendo
referendada na reforma educacional Francisco Campos, de 1931, e mantida como
disciplina exclusiva para o secundario colegial no projeto educacional varguista. Ja
na Segunda Republica, apesar de se assinalar uma mudanga de orientagao
curricular, com a énfase em disciplinas cientificas modernas em detrimento as
disciplinas classicas, a Filosofia permaneceu no ensino secundario, condizente ao
papel propedéutico desse nivel de ensino para uma formacgao pré-universitaria.
Todavia, apesar de a Filosofia figurar no curriculo do ensino secundario colegial até
a ditadura civil-militar, esse movimento nao se estendeu a EPTNM, para a qual
prevalecia a formagao técnica, vinculada diretamente as demandas do setor
produtivo, com pequenas doses de cultura geral.

Somente no processo de redemocratizagdo do Estado brasileiro é que a

obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia foi retomada no debate educacional,
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no Projeto de Lei da nova LDBEN (PL 1.258/88). No entanto, a promulgacgao da
LDBEN 9.394/1996 imputou a essas disciplinas um carater transversal, ao
determinar que, no final do EM, o educando deveria demonstrar “o dominio dos
conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania"
(Brasil, 1988). A imprecisao do texto da Lei quanto ao lugar dessas disciplinas no
curriculo do EM fomentou a luta de educadores e entidades ligadas a educacgao,
para reverter o seu apagamento do curriculo. Esse movimento culminou na
promulgagao da Lein.° 11.684/2008, que determinou a obrigatoriedade de Filosofia
e Sociologia nos trés anos do EM, representando um marco importante no ambito
da EPTNM.

Nos PPCs analisados, a Filosofia e a Sociologia estdo presentes em todos
os anos do EMI em 50% das propostas. Nas demais propostas, em 16% dos cursos
essas disciplinas constam ao longo de trés anos, em curriculos cuja integralizagao
ocorre em quatro anos; em 31% das propostas, a oferta se concentra em apenas
um ano, enquanto em 3% a oferta ocorre em dois anos do curso. Quanto a carga
horaria destinada a essas disciplinas, em todas as propostas analisadas consta
apenas uma aula semanal, o que € uma carga horaria residual em comparagao as
demais disciplinas, evidenciando um processo de rebaixamento e marginalizagao
das disciplinas de Filosofia e Sociologia, que fornecem subsidios para o
pensamento critico e interpretacdo da realidade para além das aparéncias,
enquanto outras ocupam lugar central no curriculo, seja pela dimensao formativa
pragmatica, mas sobretudo por se vincular aos indicadores de mensuragao nos
testes de larga escala.

Do mesmo modo, a partir da Lei n° 11.161/2005, a oferta de Lingua
Espanhola passou a se configurar no curriculo do EM como “oferta obrigatéria pela
escola e de matricula facultativa para o aluno” (Brasil, 2005). Isto posto, nas
propostas analisadas (2008-2012), a Lingua Espanhola aparece como disciplina
obrigatéria em 63% das propostas, compondo a parte da FGB em 19 cursos e a
parte diversificada do curriculo em cinco cursos; sete propostas apresentam o
Espanhol como disciplina optativa, enquanto em outros sete cursos nao ha previsao
da disciplina no curriculo.

Diante do exposto, constata-se que o projeto educativo expresso nos PPCs

analisados sob a vigéncia das DCNEPTNM n° 4/99 e 1/2005 é caracterizado pela
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subordinagdo a racionalidade do capital, que enseja a formagcdao de sujeitos
acriticos, flexiveis e polivalentes, o que é incompativel a formagao omnilateral. A
centralidade de determinadas disciplinas em detrimento da marginalizagcdo de
outras se distancia de um projeto educacional emancipatério, corroborando uma
formacao orientada pelo mercado e requerida no contexto neoliberal, sem os
“vicios” de uma potencial formacgao critica.

Assim, com o propésito de disciplinar o novo tipo de trabalhador as
exigéncias das novas relagbes de produgcdo impostas, outros componentes
curriculares passam a determinar a reconfiguragao das propostas educacionais da
EPTNM, como é o caso do empreendedorismo. Nas propostas analisadas, o
empreendedorismo figura como componente curricular obrigatorio em 10 cursos -
26% do conjunto de propostas analisadas. Em um desses cursos, o
empreendedorismo ¢é inserido na FGB; em quatro, na parte dedicada a formacéao
profissional; em cinco, na parte diversificada do curriculo.

Vale ressaltar que as DCNEPTNM 04/99 e 01/2005 nao anunciam
explicitamente o empreendedorismo como orientagdo curricular; no entanto, em
diversos trechos, o Parecer 16/99 enaltece o “espirito empreendedor’” como
necessario para “responder aos novos desafios profissionais”. Nessa perspectiva,
0 novo ethos orientador para a formacgao profissional passa a ser ressignificado,
para uma formagao empreendedora, de mercantilizagdo do sujeito. De acordo com

o citado Parecer,

A estética da sensibilidade valoriza a diversidade e, na educacéao
profissional, isso significa diversidade de trabalhos, de produtos e
de clientes. Ultrapassado o modelo de preparacao profissional para
postos ocupacionais especificos, a estética da sensibilidade sera
uma grande aliada dos educadores da area profissional que
quiserem constituir em seus alunos a dose certa de
empreendedorismo, espirito de risco € iniciativa para gerenciar seu
proprio percurso no mercado de trabalho, porque a estética da
sensibilidade é antes de mais nada antiburocratica e estimuladora
da criatividade, da beleza e da ousadia, qualidades ainda raras mas
que se tornarao progressivamente hegeménicas (Brasil, 1999a).

O trecho em destaque traduz a nova racionalidade produtiva que passou a
orientar os processos formativos, com vistas a adaptabilidade dos sujeitos as

incertezas do mundo contemporaneo. Nessa perspectiva, as disciplinas que
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desempenham o papel fundamental na formacdo critica e emancipatoria,
progressivamente sao substituidas por saberes assistematicos voltados a
valorizagdo das iniciativas individuais, da autogestdo profissional e do
empreendedorismo. Imprime-se, assim, uma nova “estética da sensibilidade”,
comprometida com a formagdo de subjetividades flexiveis e resilientes as
demandas do mercado.

Vale destacar que nenhuma das propostas analisadas (2008 a 2012)
anunciava o incremento da EaD como mecanismo de democratizagao do acesso a
EPTNM ou como ferramenta mediadora do processo de ensino e aprendizagem.
Todavia, essa auséncia da EaD nao reflete uma orientagao politico-pedagdgica,
mas sim o fato de que, naquele contexto, 0 mercado educacional focava no ensino
superior, fortemente impulsionado pelos programas governamentais de
financiamento publico, que transferiram os recursos publicos para o setor privado.

Portanto, a omissdo da EaD nas propostas educacionais da educagao
basica expressa a propria conjuntura historico-politica e os interesses do mercado.
Esse contexto se alterou a partir do processo de monopdlio empresarial e do
estreitamento do financiamento publico para o segmento privado do ensino
superior, fomentando a busca por um novo mercado de atuagao (Cunha, 2017).

A analise empreendida nas propostas elaboradas sob a vigéncia das
DCNEPTNM n°4/99 e 1/2005 evidencia a manutenc¢ao de elementos historicamente
consolidados no curriculo da EPTNM, no que se refere a organizagao dos cursos,
oferta, periodo de integralizagao e estrutura curricular. Ao analisar a configuragcéo
do curriculo, percebe-se a influéncia dos dispositivos legais na orientagao curricular
e no incremento de componentes curriculares associados a uma formacao por
competéncias. Ademais, no que concerne a formacgao propedéutica, constata-se o
numero reduzido de propostas que cumpriam com a previsao legal de 2.400 horas
dedicadas a FGB.

4.3 AS DCNEPTNM N° 6/2012: AVANCOS E RETROCESSOS NAS PROPOSTAS
CURRICULARES DO EMI

As disputas travadas entre forgas progressistas e conservadoras no

processo de elaboragcdo das DCNEPTNM n° 6/2012 incidiram na incorporagao de
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divergentes concepg¢des educacionais, tendo como resultado final um documento
hibrido e contraditério. Na presente subsecéao, analisam-se os PPCs elaborados a
luz dessas DCNEPTNM, com o propdsito de compreender como tais disputas e
tensbes se expressam nas propostas pedagodgico-curriculares, revelando os
avancgos e os retrocessos em torno da constru¢édo de um projeto de educagéao
profissional emancipatéria. Em um primeiro momento, sdo analisados os cursos
criados entre os anos de 2013 a 2016; posteriormente, sdo consideradas as

reformulacdes das propostas pedagdgico-curriculares.

4.3.1 Analise dos cursos Técnicos em Quimica criados entre 2013 e 2016

A partir da vigéncia das DCNEPTNM n° 6/2012, no ambito da RFEPCT,
foram criados 20 cursos Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio, até a
promulgacgao da Lei 13.415/17. O Grafico 13 apresenta os cursos criados entre os
anos de 2013 a 2016 e o total de cursos Técnicos em Quimica Integrados ofertados

pela RFEPCT até 2016, consolidando a amostra da pesquisa (58 cursos):

Grafico 13 - Cursos criados entre 2013 a 2016 e total de cursos Técnicos em Quimica Integrados
ofertados pela RFEPCT

57 58
2013 2014 2015 2016
- Cursos Criados Total de cursos ofertados na RFEPCT até 2016

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Quanto ao periodo de integralizagdo minimo dos cursos criados nesse
periodo, sete propostas (35%) apresentam duragdo minima de quatro anos,
enquanto 13 propostas (65%) apresentam o tempo minimo de integralizagao de
trés anos. Em comparagcdo com as propostas analisadas sob a vigéncia das
DCNEPTNM n° 4/99 e 1/2005, em que a maioria dos cursos adotava o periodo
minimo de integralizagdo de quatro anos, observa-se uma mudanga substancial a

partir da vigéncia das DCNEPTNM 6/2012. Tal mudanga se expressa com maior
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nitidez nas propostas criadas a partir de 2015, periodo em que esse movimento
ganhou maiores proporgdes no ambito da RFEPCT, conforme sera aprofundado na
analise das reformulagbes das propostas pedagogicas. O periodo de duragdo do
EMI também repercutiu no regime da jornada escolar, que passou a ser
integral/diurno em 80% dos cursos criados nesse periodo. Quanto a forma de
organizagao, 90% desses cursos tinham organizag¢ao anual e 10% (dois cursos) se
organizavam de forma semestral.

Quanto a concepgao pedagodgica que fundamenta as propostas analisadas
no periodo, constatou-se que: 25% dos cursos adotam uma concepgao historico-
critica; 20% assumem a pedagogia das competéncias como orientacdo na
formulacdo da proposta; 55% das propostas se assinalam pelo hibridismo
conceitual e metodologico. Ao analisar os PPCs que adotam a pedagogia das
competéncias como fundamento, chama atencdo, em uma dessas propostas, a
énfase pragmatica anunciada e o condicionamento de uma formacgao direcionada
a adaptacgéao dos sujeitos ao “mundo complexo”, como se observa no trecho a seguir
destacado:

A abrangéncia desse projeto prevé ainda a formacao de convénios
com as empresas locais, com instituicdes de ensino superior, com
o SEBRAE (Servigo de Apoio a Micro e Pequenas Empresas),
fundamentando os curriculos no saber-fazer, saber-pensar e saber-
ser. Assim, o processo de aprender ndo sera estacionario na escola
(formagdo) nem no trabalho (treinamento), mas dindmico na
redefinicdo permanente de conhecimentos requisitados na acgao
para atender demandas de adaptacdo com participagdo em um
mundo complexo, marcado por grandes e progressivas
transformacgdes (IF27 - EMI1, 2014, p. 7).

Comparando-se os PPCs sob a vigéncia das DCNEPTNM n° 4/99 e n°
1/2005, verifica-se um movimento de afastamento da pedagogia das competéncias,
anteriormente assinalada de forma hegeménica nas propostas. Isso se deve ao
tensionamento estabelecido pelas DCNEPTNM n° 6/2012, que possibilitou, mesmo
de forma consensuada, certo avango para a orientacao pedagogica e curricular do
EMI. Como exemplo, destaca-se a busca pela integragao curricular e formagéao
critica evidenciada em alguns PPCs do periodo, como demonstra o seguinte

fragmento:
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A integracao entre os componentes técnicos e de formacao geral
impde-se como um desafio no sentido de viabilizar espacos e
tempos curriculares que permitam superar a histérica
compartimentalizacdo e  excessiva disciplinarizagdo do
conhecimento. O curriculo idealmente integrado deve organizar o
conhecimento de forma que os conceitos sejam apreendidos como
sistemas de relagdes de uma totalidade concreta daquilo que se
pretende compreender (IF29 - EMI2, 2015, p. 21).

Na maioria das propostas analisadas, destaca-se o hibridismo, reproduzindo
a propria politica curricular da época. Nesse viés, ao mesmo tempo em que
anunciam uma formacdo “que transcenda a visdo mercadologica enquanto
esséncia” e que proporcione a “integralidade das dimensdes técnica e humana”, as
propostas incorporam o0s pressupostos das pedagogias relativistas como

orientagdo, como se Ié no trecho em destaque:

Busca-se aqui portanto, a formagao de um profissional que atua de
forma independente e inovadora, que aplica e respeita as normas
de protecao e preservagdo do meio ambiente, saude e seguranga
no trabalho, que possui habilidades de comunicagao e de trabalho
em equipe e que age com ética profissional, sustentabilidade,
flexibilidade, responsabilidade social e dominio do saber-fazer, do
saber-ser, do saber-saber e do saber-conviver (IF22 - EMI1, 2015,
p. 10-11).

As DCNEPTNM n° 6/2012 preconizavam uma organizagao curricular
pautada na integracao, estabelecendo como proposta organizativa do curriculo EMI
a estrutura de trés partes: | - a Matriz Tecnoldgica; Il - o Nucleo Politécnico e Il - os
conhecimentos e as habilidades nas areas de Linguagens e Cdédigos, Ciéncias
Humanas, Matematica e Ciéncias da Natureza. Essa estruturacédo do curriculo foi
reforcada pelo FDE/CONIF em 2016, com a publicacdo do Documento Base para
a promocdo da formacao integral, fortalecimento do Ensino Médio integrado e
implementagao do curriculo integrado no ambito das Instituigbes da Rede EPCT
conforme Lei 11.892/2008 (CONIF, 2016), orientando a organizagao do curriculo
em trés nucleos: | - Nucleo Tecnoldgico; Il - Nucleo Basico; Il - Nucleo Politécnico.

Para cada nucleo, o documento apresenta uma definicdo quanto a sua
composicao. O Nucleo Tecnoldgico se destina aos componentes curriculares que
tratam dos conhecimentos e habilidades especificas da formagao técnica, com

maior énfase tecnoldégica e menor area de integragédo com as demais componentes
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curriculares do curso. O Nucleo Basico se caracteriza pelos componentes
curriculares que tratam dos conhecimentos e habilidades especificas da educagao
basica, constituindo-se pelas areas de Linguagens e seus Codigos, Ciéncias

Humanas, Matematica e Ciéncias da Natureza. Ainda, de acordo com o documento,

Os cursos técnicos integrados, incluindo os ofertados na
modalidade EJA, deverao incluir nos PPCs, principalmente nos
componentes curriculares que integram o Nucleo Basico,
conteudos com referéncia: | - aos eixos cognitivos comuns a todas
as areas de conhecimento; Il — as competéncias de area; |l — aos
objetos de conhecimento associados a BNCC (CONIF, 2016, p. 7).

Por fim, o Nucleo Politécnico é caracterizado como o espago para promover

a integracao do curriculo, composto por disciplinas estratégicas:

O Nucleo Politécnico € o espago onde se garantem, concretamente,
conteudos, formas e métodos responsaveis por promover, durante
todo o itinerario formativo, a politecnia, a formacado integral,
omnilateral, a interdisplinariedade. Tem o objetivo de ser o elo
comum entre o Nucleo Tecnoloégico e o Nucleo Basico, criando
espagos continuos durante o itinerario formativo para garantir
meios de realizagao da politécnica (CONIF, 2016, p. 7).

Compreende-se que a inser¢do do Nucleo Politécnico vislumbrava o
fomento a instrumentalizagdo da integracdo curricular, contribuindo para o
planejamento pedagdgico integrado e para o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem para além da mera instrumentalizagao, possibilitando a
concretude da formagéo integral.

Na analise dos PPCs dos cursos criados entre 2013 e 2016, constata-se que:
quatro propostas apresentavam uma estrutura curricular unica; sete se estruturam
em duas partes (FGB e Profissional); e nove em trés partes - dessas nove
propostas, nenhuma adotava o Nucleo Politécnico, conforme preconizavam as
orientagdes legais, predominando a definicdo da parte diversificada, composta por
disciplinas de Linguas Estrangeiras, Informatica, Metodologia Cientifica e
Empreendedorismo.

No que se refere a terminalidade especifica, esta foi mantida pelas
DCNEPTNM n° 6/2012, com acréscimo de um artigo (art. 30), estabelecendo o

cumprimento da carga horaria minima de 20% da habilitacdo profissional para as
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certificagdes intermediarias. Dentre os PPCs analisados, dois previam certificagdo
intermediaria em Auxiliar de Laboratorio Quimico apds a conclusdo de dois anos
de estudos. Esses dois cursos pertencem a mesma instituicado de ensino, com base
conceitual fundamentada na pedagogia das competéncias e organizagao curricular
prescrita por habilidades e competéncias.

Quanto ao estagio profissional supervisionado, as DCNEPTNM n° 6/2012
passam a concebé-lo por uma nova perspectiva, distanciando-se da concepgao
pragmatica e flexivel expressa nas diretrizes anteriores, nas quais o estagio se
configurava como uma experiéncia opcional e a pratica profissional era concebida
no desenvolvimento de habilidades operacionais e comportamentais no ambito das
disciplinas curriculares. Nas DCNEPTNM n° 6/2012, o estagio € assumido como

ato educativo essencial, nos seguintes termos:

[..] o estagio profissional supervisionado, obrigatério ou nao,
quando previsto e assumido intencionalmente pela escola como ato
educativo e atividade curricular de sua responsabilidade, presente
na sua proposta pedagogica e nos instrumentos de planejamento
curricular do curso, é uma das estratégias de integragao teérico-
pratica, intencionalmente integrada com o curriculo do curso, nos
termos da legislagdo especifica e das normas vigentes sobre a
matéria, cuja carga horaria, como regra geral, deve ser adicionada
aos minimos exigidos para a respectiva habilitagdo profissional
(Brasil, 2012b).

Logo, o estagio deixa de ser concebido como uma mera instrumentalizagcéo
pratica, passando a constituir-se em uma dimensao formativa, que, pelo confronto
com a realidade concreta do mundo do trabalho, possibilita a compreensao e o
dominio das rela¢des de producéo.

Todavia, embora as DCNEPTNM n° 6/2012 concebessem o estagio como
ato educativo, este ndo assumiu centralidade nas propostas analisadas no periodo.
Dentre as 20 propostas analisadas, em 52% o estagio nao é obrigatério; naquelas
em que o estagio é obrigatério, a carga horaria a ele destinada nao ultrapassa 400

horas, conforme representado no Grafico 14:



217

Grafico 14 - Carga horaria do estagio profissional supervisionado dos cursos Técnicos em
Quimica Integrado ao Ensino Médio criados entre 2013 a 2016

4
3
: -
100 a 200 h 200 a 300 h 300a400h

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Ao confrontar os dados com as propostas elaboradas sob a vigéncia das
DCNEPTNM n° 4/99, constata-se que, anteriormente, a maioria dos cursos
dedicava ao estagio uma carga horaria superior a 400 horas; a partir das
DCNEPTNM n° 6/2012, observa-se uma tendéncia de reducéo.

Importa reconhecer que essa redugao e até mesmo a exclusdo do estagio
profissional nas propostas pedagogicas desse periodo tém relagdo com a duragao
dos cursos do EMI, pois, conforme destacado anteriormente, em 65% dos cursos
analisados o tempo minimo de integralizacdo era de trés anos, com oferta em
tempo integral/diurno, o que, em muitos casos, inviabiliza a realizagdo do estagio.

Quanto a carga horaria dos cursos Técnicos em Quimica Integrados ao EM,
criados entre 2013 a 2016, constata-se um movimento de ampliagdo da carga

horaria total, com maior énfase na FGB, conforme representado na Tabela 2:

Tabela 2 - Distribuicdo da carga horaria total média dos cursos Técnico em Quimica Integrados ao
Ensino Médio criados entre os anos de 2013 a 2016

C/h Media % do total
Formacéao Geral Basica 2311 64%
Formagé&o Técnica Profissional 1166 329,
Parte diversificada/articuladora 131 4%
Carga horaria media total 3608 100%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Divergindo das propostas elaboradas sob a vigéncia das DCNEPTNM n°
4/99, nenhuma proposta elaborada nesse periodo tinha a carga horaria da FGB

inferior a 2.000 horas, conforme evidenciado no Grafico 15:
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Grafico 15 - Carga horaria da Formacao Geral Basica dos cursos criados entre 2013 e 2016

7 7

6

2.000h a 2.199h 2.200 a 2.399h 2.400h ou mais

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Isso se deve, principalmente, a énfase das DCNEPTNM n° 6/2012 no

estabelecimento de uma carga horaria minima total:

Art. 27 Os cursos de Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio,
na forma articulada com o Ensino Médio, integrada ou concomitante
em instituicbes de ensino distintas com projeto pedagdgico
unificado, tém as cargas horarias totais de, no minimo, 3.000, 3.100
ou 3.200 horas, conforme o numero de horas para as respectivas
habilitagbes profissionais indicadas no Catalogo Nacional de
Cursos Técnicos, seja de 800, 1.000 ou 1.200 horas (Brasil, 2012b).

As DCNEPTNM n° 6/2012 possibilitaram um avanco na parte propedéutica
do curriculo do EMI, ao estabelecer o minimo da carga horaria total, porém verifica-
se um movimento de flexibilizagdo ao prever o incremento de atividades nao

presenciais:

Paragrafo unico. Respeitados os minimos previstos de duragéo e
carga hordaria total, o plano de curso técnico de nivel médio pode
prever atividades nao presenciais, até 20% (vinte por cento) da
carga horaria diaria do curso, desde que haja suporte tecnoldgico e
seja garantido o atendimento por docentes e tutores (Brasil, 2012b).

Nessa linha, das propostas elaboradas nesse periodo, trés adotam as
atividades ndo presenciais como recurso para execucao do curriculo. Dado ao
carater ambiguo do texto das DCNEPTNM, tal adogdo se estabeleceu sob
diferentes denominagbes como Espagco Ampliado de Aprendizagem (EAA),
Atividades Nao Presenciais (ANPs) e até mesmo EaD. A justificativa expressa em

um dos PPCs analisados se baseia no argumento de que:

E fundamental, hoje, planejar e flexibilizar no curriculo de cada
curso, o tempo e as atividades de presenca fisica em sala de aula
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e o tempo e as atividades de aprendizagem conectadas ou a
distancia. As novas Diretrizes Curriculares para Educagao
Profissional preveem a possibilidade dos cursos presenciais
utilizarem até 20% (vinte por cento) da carga horaria diaria do curso
com atividades nao presenciais (IF21 - EMI1, 2014, p. 25).

Ocorre que, ao utilizar o termo “atividades nao presenciais” para mascarar a
EaD, as DCNEPTNM promovem uma indefinicdo que se reproduz no ambito de
cada instituicdo sob interpretagdes distintas: aquelas que compreendem as
“atividades nao presenciais” como aprofundamento de estudos e aquelas que as
adotam como estratégia para aliviamento do estrangulamento curricular.

No que tange as disciplinas que compéem a FGB, a despeito do aumento na
carga horaria total da FGB nas propostas elaboradas no periodo, esse movimento
nao significou um aumento proporcional entre as disciplinas; a énfase se perpetua
nas disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa, com maior carga horaria,

seguidas de Fisica e Biologia, conforme apresentado no Grafico 16:

Grafico 16 - Média da hora-aula das disciplinas que compéem a FGB (2013-2016)
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Biologia
Quimica
Geografia
Histéria
Educagéo Fisica
Filosofia
Sociologia
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Artes T
Espanhol

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Importa destacar que, apesar da hora-aula ainda reduzida, as disciplinas de
Filosofia e Sociologia figuram nas propostas pedagdgicas nos trés anos do EMI, o
que significa um avango no cumprimento da Lei 11.684/2008. Ja a disciplina de
Lingua Espanhola integra a FGB em 10 propostas curriculares, em quatro das quais

consta na parte diversificada e em seis como optativa. Verifica-se um movimento
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na tentativa de consolidar um curriculo que prioriza o desenvolvimento de todas as
dimensdes humanas.

Quanto ao Empreendedorismo, as DCNEPTNM n° 6/2012 determinam
explicitamente que o curriculo da EPTNM deve proporcionar os “fundamentos de
empreendedorismo”. Nas propostas pedagogicas analisadas, o]
Empreendedorismo consta como componente curricular em nove, dentre as quais
integra a parte diversificada em duas e o nucleo profissional em sete. Apesar de
nao se expressar em todos os PPCs analisados, o quantitativo de propostas que
prevé o empreendedorismo € significante, pois retrata determinada adesao ao
“espirito empreendedor” ensejado pelo contexto socioecondmico, para o qual a
educagao, em especial a educagao profissional, teria como funcédo primordial

desenvolver a capacidade de adaptacao dos individuos as incertezas do sistema.

4.3.2 As reformulagdées das propostas pedagdgico-curriculares no contexto
das DCNEPTNM n° 6/2012

Da amostra total dos 58 cursos selecionados para a presente pesquisa, 43
reformularam seus PPCs no periodo de vigéncia das DCNEPTNM n° 6/2012;
destes, sete reformularam por duas vezes consecutivas durante o periodo. Assim,
para a analise comparativa, apdés exame detalhado das propostas, adotou-se a
versao que apresentava maiores alteragdes em relacdo ao PPC originalmente
instituido. O Quadro 8 apresenta o ano de criagcao e de reformulacdo dos PPCs,

além das propostas selecionadas para analise comparativa:

Quadro 8 - Propostas pedagoégico-curriculares dos Cursos Técnicos em Quimica Integrados ao
Ensino Médio analisadas no contexto das DCNEPTNM n° 6/2012

= Ano de Propostas
e Ano de elaboracgao = .
Instituicoes reformulacgao do selecionadas para a
do PPC L1 .
PPC analise comparativa
CEFET1 - EMI1 2008 2019 2008-2019
CEFET1 - EMI2 2009 2016 2009-2016
CEFET2 - EMI1 2015 2016 2015-2016
IF1 - EMI1 2014 2020 2014-2020
IF2 - EMI1 2011 2014 e 2019 2011-2019
IF4 - EMI1 2009 2019 2009-2019
IF5 - EMI1 2010 2017 2010-2017
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IF6 - EMI1 2012 2019 2012-2019
IF7 - EMI1 2011 2015 e 2020 2011-2020
IF8 - EMI1 2016 2020 2016-2020
IF9 - EMI1 2009 2014-2019 2009-2019
IF10 - EMI1 2014 2019 2014-2019
IF10 - EMI2 2016 2019 2016-2019
IF11 - EMI1 2010 2019 2010-2019
IF11 - EMI2 2010 2019 2010-2019
IF12 - EMI1 2011 2016 2011-2016
IF13 - EMI2 2013 2017 e 2020 2013-2020
IF14 - EMI1 2010 2015 2010-2015
IF14 - EMI2 2012 2015 2012-2015
IF14 - EMI3 2010 2015 2010-2015
IF14 - EMI4 2010 2015 2010-2015
IF14 - EMI5 2010 2015 2010-2015
IF14 - EMI6 2009 2015 2009-2015
IF15 - EMI1 2011 2018 2011-2018
IF16 - EMI1 2016 2020 2016-2020
IF17 - EMI1 2009 2015 2009-2015
IF17 - EMI2 2011 2016 2011-2016
IF19 - EMI1 2009 2016 2009-2016
IF20 - EMI1 2016 2019 2016-2019
IF22 - EMI1 2015 2017 2015-2017
IF22 - EMI2 2012 2014 2012-2014
IF23 - EMI1 2010 2018 2010-2018
IF23 - EMI2 2010 2018 2010-2018
IF23 - EMI3 2010 2018 2010-2018
IF23 - EMI4 2010 2018 2010-2018
IF25 - EMI1 2010 2016 e 2020 2010-2016
IF25 - EMI2 2011 2016 2011-2016
IF26 - EMI1 2010 2013 e 2016 2010-2013
IF26 - EMI2 2014 2019 2014-2019
IF28 - EMI2 2014 2016 2014-2016
IF28 - EMI3 2011 2015 e 2018 2011-2018
IF28 - EMI4 2010 2017 2010-2017
IF31 - EMI1 2014 2019 2014-2019

Fonte: Elaborado pela autora.

Das reformulagdes promovidas no periodo de 2013 a 2020, 56% ocorreram
a partir da promulgagao dos normativos legais da contrarreforma do EM. Embora a
essa contrarreforma ainda ndo tivesse sido instituida no ambito das Diretrizes

Curriculares para a EPT no periodo em analise, seus dispositivos foram
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parcialmente incorporados em diversas propostas pedagodgico-curriculares dos
cursos Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio, conforme sera
evidenciado no decorrer da analise.

No que concerne a concepg¢ao pedagogica que orienta as reformulagdes,
conforme evidenciado na Tabela 3, constata-se um singelo avango na adogéo dos
fundamentos histoérico-criticos como concepg¢ao orientativa, fruto do tensionamento
estabelecido pelas DCNEPTNM n° 6/2012:

Tabela 3 - Comparativo da concepgao pedagdgica que orienta os PPCs dos cursos Técnicos em
Quimica Integrados ao Ensino Médio

Concepcao pedagogica PP.CS ~de .% = PPCs %
Criagdo Criacao reformulados Reformulados
Competéncias e habilidades 22 51% 17 40%
Fundamentos histdrico-criticos 6 14% 10 23%
Hibridismo 15 35% 16 37%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Entretanto, o hibridismo e a pedagogia das competéncias ainda representam
um percentual significativo na orientacdo pedagdgico-curricular dessas propostas,
0 que evidencia a fragilidade formativa dos educadores quanto ao dominio das
premissas que fundamentam o EMI e o descompasso com um projeto sélido de
formacédo continuada para a EPT, que possibilite romper com a primazia das
competéncias que assola a educacao profissional desde a década de 1990.

Entre as principais alteragdes promovidas no processo de reformulagao dos
PPCs, destaca-se a mudanga no periodo de integralizagdo dos cursos. Ao
comparar o periodo minimo de integralizacdo dos PPCs de criagado desses cursos
e a reformulagao, constata-se uma mudanca radical, conforme representado no
Grafico 17:
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Grafico 17 - Comparativo do periodo de Integralizagdo dos cursos Técnicos em Quimica
Integrados ao Ensino Médio reformulados a luz das DCNEPTNM n° 6/2012

32
30
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. :

PPC de criagao PPC reformulado
m4 ANOS =3 ANOS

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Assim, dos 43 cursos reformulados nesse periodo, 20 alteraram o periodo
de integralizagdo minimo de quatro anos para trés anos a partir de 2015, conforme

evidenciado na Tabela 4, a seguir:

Tabela 4 - Quantitativo de cursos que alteraram o periodo de integralizagdo minimo de 4 anos

para 3 anos
Ano de alteracao Quantidade de cursos % Total

2015 7 35%
2016 5 25%
2017 1 5%
2019 6 30%
2020 1 5%

Total de cursos alterados 20 100%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Historicamente, a oferta do curso Técnico em Quimica considerava um
periodo de integralizagdo minimo de quatro anos, assinalado nas principais
normativas curriculares de 194372 e 196273. Do mesmo modo, diante da politica de
profissionalizacao universal e compulséria de 1971, a oferta desse curso pela rede
conservou tal caracteristica, respondendo a demanda contenedora de formar para

insercdo imediata no mercado de trabalho, limitando a perspectiva de

2 portaria Ministerial n° 162, de 1° de margo de 1943, e Portaria Ministerial n° 169, de 13 de margo
de 1943.
73 Portarias n° 26, de 7 de margo de 1962, e n° 22, de 29 de marco de 1962.



224

prosseguimento aos estudos superiores. Isso se explica principalmente pela
determinacdo do modo de organizacdo da produgdo, sob a hegemonia do
taylorismo/fordismo, na qual a base eletromecéanica demandava uma forga de
trabalho mediada por habilidades fisicas especificas. Assim, a orientagdo e a
organizacgao pedagogico-curricular tinham por objetivo a formagao de trabalhadores
especializados e disciplinados; logo, o tempo de formagdo implicava no
desempenho satisfatorio nos processos produtivos rigidos.

A reestruturagdo dos processos produtivos organizados a partir do modelo
toyotista passou a exigir um novo tipo de trabalhador: polivalente, com dominio de
habilidades cognitivas e comportamentais flexiveis, apto a exercer multifuncdes,
sem que isso signifique o dominio pleno da producédo (Kuenzer, 2005). Em
consonancia com as especificidades dos processos de producdo, o modelo
educacional é reconfigurado para atender as novas demandas das forgas
produtivas, disciplinando o trabalhador para a vida social e produtiva. Nessa esteira,
Kuenzer (2001) afirma que:

[...] apesar do discurso que aponta a unitariedade como um dos
objetivos do Toyotismo no trabalho e na educacdo, as praticas,
inscritas no modo de producéo capitalista, acentuam cada vez mais
a separagcdo entre trabalhadores e dirigentes, entre trabalho
intelectual e trabalho instrumental (Kuenzer, 2005, p. 91).

Assim, como resultado do novo regime de acumulagao flexivel, o curriculo e
o tempo de duracao dos cursos também foram reconfigurados para atender a nova
l6gica do capital: formar com rapidez, flexibilidade e eficiéncia. Nesse contexto, a
ressignificagao da teoria do capital humano - pelas vertentes da empregabilidade e
do empreendedorismo, em que o proprio trabalhador passa a ser responsavel por
sua inser¢cdo no mercado de trabalho - converge para a reorganizagdo dos
processos formativos.

No ambito da RFEPCT, o movimento de alteragcao do periodo de duracéo do
EMI comecou a ser debatido a partir da auditoria do TCU, em 2011, e do posterior
Acordao n° 506/2013 (TCU, 2013). Esse debate ganhou maior notoriedade a partir
da XXXVII Reunido dos Dirigentes das Instituicbes Federais de Educacao
Profissional e Tecnolégicas (REDITEC), realizada em Maceid, no ano de 2013,
ocasidao em que os dados do TCU (2011) - acrescidos de outras analises sobre os

indices de evasao, retencédo e conclusdo na RFEPCT - foram explicitados, com
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indicativo de que esses indices poderiam ter relagdo com o periodo de duragao do
EMI. Entdo, esses fatores passaram a compor as justificativas para o
redimensionamento do periodo de duragcdo dos cursos do EMI na RFEPCT,

conforme expresso nas propostas analisadas, a exemplo do seguinte trecho:

Os alunos que ingressam nos Cursos Técnicos Integrados ao
Ensino Médio buscam formacao de qualidade e conquistar vaga no
mercado de trabalho ou desenvolver propostas de
empreendedorismo auténomo. A tendéncia pela busca da
celeridade na formagao é comprovada pelo significativo volume
de alunos que pedem transferéncia para turmas comuns do Ensino
Médio. Ao mesmo tempo, as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio, instituidas pela
Resolugdo 6/2012, do Conselho Nacional de Educagéo, admitem,
no artigo 26, paragrafo unico, até 20% da execucdo da carga
horaria dos respectivos cursos a distancia, como inducao a que se
aperfeicoe o tempo de formacao dos alunos e como estratégia
moderna de oferta de ensino. Afinal, o problema da evasao tem
sido comum nos cursos técnicos em todo o pais. [...] No IFRO, de
acordo com o Relatério de Indicadores Académicos da Pré-Reitoria
de Ensino (2012), relativos a 2011, sobre a evasao foi de
aproximadamente 13%, a taxa de 8,36% de transferéncias
expedidas e 4,48% de desisténcia. A sobreposicéo de desisténcias
e transferéncias, ano a ano, acumula estas perdas que passam de
50% durante o curso. Os motivos da evasao nao se referem apenas
a duragao do curso, mas sabe-se que um curso de trés anos com
aulas no contra turno é muito mais atrativo que aqueles com um
ano a mais, considerando-se que é possivel garantir a carga horaria
minima dos cursos estabelecida no Catalogo Nacional do Ministério
da Educacéo e nas diretrizes correspondentes. Além disso, [...] 0
redimensionamento do curso para trés anos, a exemplo do que
acontece com os outros Institutos, da modalidade integrada, tende
a torna-lo mais atrativo, na fase de ingresso, a superar uma das
causas da evasao, o ano excedente na formagao dos alunos (IF25
- EMI1, 2016, p. 16, grifos da autora).

No que toca aos indices de evasao, retencao e conclusido na RFEPCT, é
necessario elucidar dois fatores. Primeiramente, o relatério do TCU (2011) analisa
os indices de “eficiéncia” da rede no periodo de 2004 a 2011, de modo que o
término desse intervalo representa o periodo de inicio da expansao da RFEPCT, o
que compromete uma analise efetivamente representativa da realidade institucional
consolidada. Outro fator se refere ao préprio processo de consolidagao do EMI na
RFEPCT, uma vez que, em 2011 - em pleno processo de expansao - ndo se havia
efetivado um ciclo completo de conclusdo na maioria dos cursos ofertados pela
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rede, que possibilitasse uma analise consistente e que representasse, de fato, a
realidade do EMI, pois a oferta da maioria dos cursos iniciou oferta a partir de 2010.

Tais fatores ndo foram considerados no plano orientador para a superagao
da evasao e retengdo na RFEPCT (Brasil, 2014b); foram estabelecidas orientagbes
de cunho restritamente financeiro-operacional, para atender a eficiéncia dos
investimentos publicos. Desse modo, de forma mais contundente, a concepgao
empresarial da gestado escolar passou a influenciar na orientagdo dos documentos
elaborados pela SETEC para a gestdo da RFEPCT. Nesse contexto, a Portaria n°
25/2015 “define os conceitos e estabelece fatores para fins de calculo dos
indicadores de gestao” (Brasil, 2015), consolidando os métodos de calculo de
indicadores académicos e administrativos como instrumentos de gestdo da
eficiéncia das instituigdes vinculadas a RFEPCT.

Os conceitos e fatores de calculo expressos na Portaria em questéao,
conforme explicitado na Secao 3, tornaram-se referéncia para a distribuicdo
orcamentaria da Matriz CONIF, de modo que o FECH foi determinante,
sobremaneira, na definicAio do quantitativo de “aluno-equivalente” e,
consequentemente, no valor do repasse financeiro as instituicdes. Para ilustrar os
impactos desses fatores na ponderacdo de “aluno-equivalente”, realizou-se uma
modelagem do calculo, tendo como referéncia o curso Técnico em Quimica
Integrado ao Ensino Médio, conforme ilustrado no Quadro 9:

Quadro 9 - Modelagem” do célculo de Aluno-equivalente do Curso Técnico em Quimica
Integrado ao Ensino Médio

Cursos com duragdo de 4 anos Cursos com duracdo de 3 anos
; _ (3.200)
Calculo FECH = _ (200 Caleulo FECH = (3 anos)x (800 h)
(4 anos)x (800h)
FECH =1 FECH = 1,333333333333333
Célculo Aluno-Equivalente = 40 (Aluno Célculo Aluno-Equivalente = 40 (Aluno
matriculado) X 1 (FECH) X 1,27 (Fator de matriculado) X 1,333333333333333 (FECH) X
Esfor¢o de Curso) 1,27 (Fator de Esforgo de Curso)
Aluno-Equivalente = 50,8 Aluno-Equivalente = 67,73333333333333
Fonte: Elaborado pela autora conforme os parametros definidos na Portaria MEC/SETEC n°
25/2015.

74 Para essa modelagem, projetou-se um ciclo de 40 matriculas e o Fator de Esfor¢co de Curso
expressos na Portaria MEC/SETEC n° 25/2015.
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Conforme demonstrado no Quadro 9, os cursos do EMI com duragao de
quatro anos passaram a computar uma perda de 25% no total de aluno-equivalente,
em comparag¢ao aos cursos com duracéo de trés anos. Embora a composigao do
FECH objetivasse unificar os parametros para fins de calculo, promoveu uma
ponderacdo desfavoravel para a manutencdo do EMI em quatro anos, por
considerar apenas a carga horaria minima e condicionar o calculo ao tempo de
duracado do curso. Em vista disso, para ndo contabilizar perdas orgamentarias,
diversas instituicbes alteraram o periodo de integralizagdo do EMI, conforme
explicito na Tabela 4, marcada em grande medida pelo enxugamento curricular.
Nessa direcéo, dos 20 cursos que promoveram o redimensionamento do EMI para
trés anos, 65% tiveram redugcédo em sua carga horaria total, conforme demonstrado

no Quadro 10, a segquir:

Quadro 10 - Comparativo da carga horaria total dos cursos Técnicos em Quimica Integrados ao
Ensino Médio que foram redimensionados para 3 anos

PPCs de criagao PPCs reformulados para
Instituigao/Curso 4 anos 3 anos Diferenca da

Ano de CH Ano de CH CH Total

criagao Total | reformulagao Total
IF14 - EMI1 2010 3.159 2015 3.132 27
IF14 - EMI3 2010 3.159 2015 3.348 189
IF14 - EMI4 2010 3.159 2015 3.348 189
IF14 - EMIS 2010 3.159 2015 3.348 189
IF14 - EMI6 2009 3.159 2015 3.240 81
IF17 - EMI1 2009 3.444 2015 3.689 245
IF28 - EMI3 2011 3.520 2015 3.580 60
CEFET2 - EMI1 2015 3.667 2016 3.420 -247
IF12 - EMI1 2011 3.390 2016 3.397 7
IF19 - EMI 2009 3.462 2016 3.233 -229
IF25 - EMI1 2010 3.531 2016 3.200 -331
IF25 - EMI2 2011 3.526 2016 3.200 -326
IF22 - EMI1 2015 3.338 2017 3.274 -64
IF4 - EMI1 2009 4.000 2019 3.450 -550
IF6 - EMI1 2012 3.800 2019 3.233 -567
IF9 - EMI1 2009 3.720 2019 3.120 -600
IF10 - EMI1 2014 3.800 2019 3.240 -560
IF11 - EMI 2010 3.620 2019 3.440 -180
IF11 - EMI2 2010 3.600 2019 3.200 -400
IF1 - EMI1 2014 3.699 2020 3.200 -499

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.
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De acordo com o exposto, constata-se que a intensificagdo da reducgao da
carga horaria se estabeleceu nas reformulagbes operadas a partir da
contrarreforma, dado que sugere que os dispositivos da contrarreforma sao
adotados como instrumento de adequagao aos minimos financiaveis. Destaca-se,
nesse processo, o fato de que, em muitos casos, o redimensionamento do EMI foi
expresso em ajustes nos quais o tempo e carga horaria das propostas pedagodgicas,
sao orientadas pelos fatores de captagcdo orcamentaria, sem necessariamente
expressar a organizagao do trabalho pedagdgico em sua totalidade. Isso pode ser
constatado nas propostas pedagdgicas analisadas, em que as justificativas
apresentadas para alteracdo do periodo de integralizacdo destacam os
condicionantes de ordem orgcamentaria, a exemplo do fragmento a seguir
destacado:

[...] espera-se que a alteragdo da matriz curricular dos cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio de quatro para trés anos
contribua para a permanéncia e aumento do numero de concluintes
dos cursos. Além da evasao nas séries finais dos cursos técnicos,
outros fatores orientam a alteracdo de quatro para trés anos na
forma integrada ao Ensino Médio, um deles é o que estabelece a
PORTARIA n°® 25/2015 que define conceitos e estabelece fatores
para fins de calculo dos indicadores de gestdo das Instituicbes da
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica,
cujo Fator de Equiparagdo de Carga Horaria para cada curso é
calculado pela raz&o entre a carga horaria minima regulamentada,
sendo para cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, 3.000,
3.100 ou 3.200 horas, conforme o numero de horas para as
respectivas habilitagbes profissionais indicadas no Catalogo
Nacional de Cursos Técnicos, seja de 800, 1.000 ou 1.200 horas
(IF9 - EMI1, 2019, p. 11-12).

Do mesmo modo, a busca pela “eficiéncia dos investimentos publicos”,
também se destaca entre as justificativas para a redimensionamento do periodo de

duracao dos cursos, como evidencia o seguinte trecho:

A redefinicdo da proposta do periodo de conclusdo do curso para
trés anos justifica-se pela necessidade de aprimorar a eficiéncia
dos investimentos publicos, mantendo a qualidade do ensino
técnico e atendendo as solicitagdes do mercado, do Estado e da
sociedade civil — a formagao qualificada do profissional técnico [...].
Neste sentido, em vez de se qualificar em até 4 anos para o acesso
as estruturas do trabalho e da sociedade em geral, propomos aqui,
nesta reformulagdo didatico-pedagdgica, que a formacado do
alunado do Técnico em Quimica na modalidade Integrado ao
Ensino Médio ocorra em 3 anos, respeitando as cargas horarias e
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conteudos minimos da base curricular nacional do Ensino Médio,
bem como as cargas horarias e conteudos minimos da parte
técnica profissionalizante, apontada pelo Conselho Regional de
Quimica (CRQ) [....] Diante desse cenario, a alteragao de 4 para 3
anos do curso Técnico em Quimica Integrado ao Ensino Médio
justifica-se plenamente, dado o crescimento da economia do
estado, a demanda por mao de obra qualificada, bem como o
acesso horizontal as estruturas da sociedade (IF12 - EMI1, 2016,
p. 12-14).

Ademais, encontram-se justificativas para o redimensionamento associando-
0 aos dispositivos legais da Lei n°. 13.415/2017 e apresentando uma compreensao

distorcida das recomendacgdes estabelecidas nas Diretrizes Indutoras:

Outra condicao atual que reflete na atualizacdo do Curso Técnico
em Quimica na forma integrada ao Ensino Médio € caracterizada
frente a Lei n°. 13.415/2017, que alterou a LDB no que diz respeito
ao Ensino Médio. Nesse sentido, o Conselho Nacional das
Instituicbes da Rede Federal de Educagéao Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica (CONIF), nas Diretrizes Indutoras para a Oferta de
Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio (p.17), orienta
“organizar os cursos, prioritariamente, com duragao de trés anos”
(IF9 - EMI1, 2019, p. 12).

Todavia, embora o processo de redimensionamento se tenha estabelecido
em algumas instituicdes simultaneamente a promulgacao da contrarreforma - Lei
n°® 13.415/2017, muitas vezes associado a um movimento ocasionado por essa Lei
(Silva, 2019), ndo se pode perder de vista que tal processo ja se materializava na
RFEPCT desde 2015, fortemente impulsionado pelos critérios de distribuicao
orcamentaria.

O processo de redimensionamento do EMI incidiu em diversos fatores na
organizacgao dos cursos, dentre eles o regime de oferta da jornada escolar. Assim,
se anteriormente prevalecia a oferta do EMI em jornada parcial, as reformulag¢des
que se seguiram tendem para a reorganizacdo da oferta em jornada integral,

conforme representado no Grafico 18:
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Grafico 18 - Comparativo do periodo de oferta da jornada escolar dos cursos Técnicos em
Quimica Integrados ao Ensino Médio reformulados a luz das DCNEPTNM n° 6/2012

30
19
13
PPCs de criagao PPCs reformulados
m Oferta Parcial Oferta Integral/diurno

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Constata-se uma significativa inversdo do regime de oferta do EMI, atrelada
diretamente ao processo de redimensionamento dos cursos. Dos 20 cursos que
alteraram o periodo de integralizagcdo para trés anos, 11 (55%) converteram a
jornada escolar de parcial para integral; 20% conservaram a jornada integral
anteriormente prevista; 25% mantiveram a jornada parcial. Todavia, para
cumprimento da carga horaria em 200 dias letivos, os cursos que mantiveram a
jornada parcial ampliaram a jornada escolar com aulas no contraturno; além disso,
trés cursos incrementaram 20% de EaD para cumprimento da carga horaria, como

exemplifica o trecho abaixo:

Para cada semestre sdo apresentados a carga horaria total,
presencial e nao presencial. Os componentes curriculares do
nacleo comum podem realizar até 25% em atividades néao
presenciais e os componentes da area técnica podem realizar até
15%, de modo que nao ultrapasse o percentual total de 20% da
carga horaria do curso (IF4 - EMI1, 2019, p. 26).

Ainda com relacdo a insercédo da EaD, dentre as 43 propostas reformuladas
no periodo em analise, cinco trazem a previsao de 20% da EaD; destas cinco, trés
propostas incrementaram a EaD a partir do processo de redimensionamento do
EMI para trés anos, uma manteve a EaD ja prevista no PPC de criacédo do curso e
outra incrementou em 2017. Destaca-se que todas as propostas com previsao da
EaD tém o periodo de duragao do curso de trés anos. Dessa forma, constata-se
que a inser¢ao da EaD no curriculo do EMI se estabelece como estratégia para
aliviamento do estrangulamento curricular, diante da necessidade de que as

instituicbes operacionalizem a carga horaria minima em trés anos.
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Outro fator determinado pelo processo de redimensionamento do EMI
consiste na operacionalizagao da carga horaria dos cursos em trés anos. Conforme
evidenciado, a partir de 2015 ocorreu uma mudanc¢a na jornada escolar de parcial
para integral, impulsionada pelo aumento expressivo da carga horaria por
ano/semestre letivo, o que demandou a ampliagdo do tempo da jornada escolar.
Essa ampliacdo, estabelecida para operacionalizagcdo do EMI em trés anos,
impactou sobremaneira o custeio da assisténcia estudantil nas instituicbes,
demandando maiores subsidios para suplementag¢do alimentar e manutencao da
infraestrutura. Além disso, cerceou a sustentacdo do tripé ensino, pesquisa e
extensdo, comprometendo o principio da formagcdo humana integral dos
educandos, no que se refere ao tempo e aos espagos para o envolvimento dos
estudantes em projetos de ensino, pesquisa e extensdo. Essa questdo é

evidenciada e problematizada nas Diretrizes Indutoras (CONIF, 2018):

[...] para dar conta da oferta prioritaria para os cursos técnicos
integrados dentro do principio da formacdo humana integral, é
necessario discutir a diversidade de organizagéo dos cursos no que
se refere a carga horaria e tempo de duracao. O excessivo numero
de horas em sala de aula compromete a possibilidade de
tempo/espago para o envolvimento do estudante em projetos de
ensino, pesquisa e extensao e em agdes dos nucleos inclusivos.
Um estudante que tem todo o seu tempo semanal envolvido em
atividades de sala de aula n&o consegue participar de agdes que
visam a formacao integral além das ja previstas nas disciplinas.
Além da formagéo integral, a preocupacédo com a permanéncia e o
éxito, como elemento fundante da educagéao inclusiva, impée uma
reflexdo sobre o tempo de duragéo dos cursos (CONIF, 2018, p. 14-
15).

Apesar de problematizar a excessiva carga horaria de aulas, as orientagdes
estabelecidas pelas Diretrizes Indutoras (CONIF, 2018) quanto a organizagao dos
cursos do EMI - carga horaria e tempo de duragao - desconsideram os impactos do
redimensionamento, omitindo-se de uma avaliagdo mais concisa quanto ao
estrangulamento curricular, as condigbes de permanéncia dos estudantes nas
instituicdes e a sustentacado do ensino, da pesquisa e da extensdo, em um tempo
exiguo. Desse modo, as Diretrizes Indutoras reforcam a estratégia de “organizar os

cursos, prioritariamente, com duracao de trés anos”, com a adog¢ao da carga horaria
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minima, prevista na DCNEPTNM n° 6/2012 como referéncia para o EMI, com um
acréscimo maximo de 5% sobre a carga horaria total (CONIF, 2018, p. 17).
Compreende-se que o adensamento em trés anos (de uma proposta
pedagogico-curricular concebida originalmente para quatro anos), mesmo
adotando a carga horaria minima, impacta sobremaneira na sustentacdo dos

principios do EMI. Nesse sentido, Melo (2024, p. 124) pondera:

Relembramos que a reducéo da duracéo do curso de 4 anos para
3 anos implica uma condensacgao tanto no dmbito dos conteudos
como da propria aceleracdo da oferta escolar. Para tanto,
observamos o processo de antecipacdo da conclusdo do EMI,
precipitando também a orientagao profissional. Essa aceleragao
vincula-se a necessidade de reducéo de custos na etapa do Ensino
Médio, podendo comprometer o aprofundamento do curriculo,
distanciando o tripé ensino, pesquisa e extensdo. Cortes nessa
formacao sinalizam para o aprofundamento de desigualdades
formativas.

Todavia, as determinagdes das relacdes sociais e produtivas que incidem
sobre a formagao de um “novo tipo de trabalhador’” conduzem para um processo
formativo cada vez mais aligeirado e flexivel, como condicdo para a
empregabilidade e o empreendedorismo.

Nesse contexto, ha também a supressdo do estagio supervisionado nas
propostas pedagdgicas. Conforme apontado anteriormente, embora as
DCNEPTNM n° 6/2012 concebessem o estagio como ato educativo, reforgando sua
importancia para o EMI, as propostas pedagogicas analisadas evidenciam um
movimento contrario, de desobrigatoriedade do estagio. Esse movimento se
intensificou com as reformulacdes das propostas. Entdo, dentre os 43 cursos que
reformularam seus projetos, em 15 (35%) o estagio figura como n&o obrigatdrio.
Desse percentual, em apenas dois cursos o estagio era anteriormente obrigatorio
€ passou a ser ndo obrigatorio; destaca-se que esses dois cursos alteraram seu
periodo de duragao para trés anos.

Embora o numero de cursos que alteraram a obrigatoriedade do estagio seja
relativamente baixo, a analise comparativa quanto a carga horaria destinada ao

estagio revela uma expressiva redugao, conforme apresentado na Tabela 5:
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Tabela 5 - Comparativo da carga horaria do estagio profissional supervisionado dos cursos
Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio reformulados a luz das DCNEPTNM n° 6/2012

Carga horaria PPCs de criagao PPCs reformulados
100h a 200h 7% 61%
200h a 300h 40% 3%
300h a 400h 33% 18%
Acima de 400h 20% 18%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Anteriormente, a maioria das propostas apresentava uma carga horaria de
estagio superior a 200 horas; a partir das reformulagdes houve uma inversao,
destinando-se ao estagio uma carga horaria residual. Em alguns cursos analisados
nesta sec¢éo, a supressao do estagio supervisionado se configura como orientagao
das proprias instituicdes, apoiadas nas Diretrizes Indutoras (CONIF, 2018), que

estabelecem a necessidade de:

Avaliar pedagogicamente a real necessidade da exigéncia de
Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério, considerando as
condicdes internas e externas, o perfil do egresso, a carga horaria
e a avaliacdo compativeis com a formacéao técnica de nivel médio,
evitando a obrigatoriedade, sempre que for possivel (CONIF, 2018,

p. 16).

Tal processo se relaciona a um movimento mais amplo do mundo do
trabalho, de modo que a supressdo do estagio supervisionado ndo pode ser
interpretada de forma isolada, mas sim como expressdo das determinagdes das
relagdes sociais e produtivas na atual fase do capital.

Cabe registrar que o estagio supervisionado no curso Técnico em Quimica
remonta a reforma Capanema, sendo o primeiro curso técnico com obrigatoriedade
do estagio, conforme disposto pela Portaria n® 162/1943. Naquela conjuntura, o
estagio representava um processo de articulagao entre formagao escolar e pratica
profissional, correspondendo as determinagdes das relagdes sociais e produtivas
vigentes, sob os principios do taylorismo/fordismo. Todavia, a partir da
reestruturacdo produtiva do capital, que estabeleceu a flexibilizacdo e a
desregulamentacao das relagdes de trabalho, a formacgao dos trabalhadores foi
(re)adequada, objetivando formar para a empregabilidade e para o

empreendedorismo.
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Com efeito, na atual fase do capital, os postos de trabalho, marcados pela
rigidez e pela estabilidade, sdo reduzidos pelo trabalho informal e precarizado,
implicando também na reducao e redefinicdo do estagio. Na concepgéo de Kuenzer
(2001, p. 93),

[...] através dos processos de inclusdo excludente, a educacgao
escolar e n&o escolar se articula dialeticamente aos processos de
exclusao includente existentes no mundo do trabalho, fornecendo
ao cliente — o capital — a forca de trabalho disciplinada técnica e
socialmente, na medida das suas necessidades, como reza a boa
cartilha do Toyotismo (Kuenzer, 2005, p. 93).

Os novos parametros de composicdo dos indicadores de gestao,
estabelecidos a partir de 2015, que passaram a configurar o calculo da distribuicdo
orcamentaria da RFEPCT, seguidos das orientagcdes estabelecidas pelas Diretrizes
Indutoras, que condicionaram o processo de redimensionamento do EMI, também
foram determinantes na redugdo da carga horaria dos cursos aos minimos
financiaveis, exercendo significativa influéncia na reducdo da FGB, conforme

representado na Tabela 6:

Tabela 6 - Comparativo da carga horaria curricular dos cursos Técnicos em Quimica Integrados
ao Ensino Médio reformulados a luz das DCNEPTNM n° 6/2012

C/h Média C/h Média PPCs Alteragédo

PP.C s~de Reformulados im

criagao Yo
Formacéao Geral Basica 2188 2025 -7,45%
Formacéao Técnica Profissional 1226 1178 -3,92%
Parte diversificada/articuladora/politécnico 126 232 84,13%
Carga horaria Média total 3540 3435 -2,97%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

No periodo anterior, as propostas criadas sob a luz das DCNEPTNM n°
6/2012 apresentaram um aumento da carga horaria total (Tabela 2), em especial
da FGB. A partir das reformulacdes, percebe-se um movimento inverso, de
restricdo, aproximando-se do percentual maximo de 5% recomendado pelas
Diretrizes Indutoras. Restringindo a analise para os 20 cursos que promoveram o
redimensionamento de quatro anos para trés anos, a redugéo na carga horaria da

FGB se intensifica, chegando a -9,25%.
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Conforme expresso na Tabela 6, o movimento de restricdo de carga horaria
€ assinalado principalmente pela reducédo da FGB e pelo aumento exponencial da
parte diversificada/articuladora/politécnico. A reducdo da FGB é mais explicita ao
se comparar a carga horaria prevista nas propostas de criagao e de reformulagao

desses cursos, como demonstra a Tabela 7:

Tabela 7 - Comparativo da carga horaria destinada a FGB dos cursos Técnicos em Quimica
Integrados ao Ensino Médio reformulados a luz das DCNEPTNM n° 6/2012

PPCs de Criagdo % Criagdo Refof"rzﬁlsados Reforr:f)ulados
1.800h ou menos 1 20, 7 16%
1.801 a 1.999h 7 16% 9 28%
2.000h a 2.199h 20 47% 20 46%
2.200 a 2.399h 7 16% 2 5%
2.400h ou mais 8 19% 5 12%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Considerando-se os PPCs de criagdo, constata-se que em apenas um
desses cursos a carga horaria da FGB configurava-se no limiar de 1.800 horas. A
partir das reformulagdes, verifica-se uma gradativa reducéao da FGB, visto que, em
sete propostas, essa carga horaria limita-se a 1.800 horas e a carga horaria geral
nao ultrapassa o minimo financiado de 3.200 horas. Dentre essas sete propostas,
cinco redimensionaram o periodo de duracéo do curso de quatro para trés anos, o
que corrobora a analise de que a adogédo da carga horaria minima, preconizada
pela contrarreforma, se relaciona ao processo de redimensionamento do EMI em
trés anos.

Dentre as propostas que apresentam carga horaria inferior a 1.800 horas,
seis foram reformuladas apdés a conformagdo dos dispositivos legais da
contrarreforma. Concernente a adogao de tais dispositivos, a fundamentagao legal
dessas propostas evidencia um movimento contraditorio: trés propostas
apresentam explicitamente a adocdo aos dispositivos da contrarreforma,
justificando até mesmo a reformulagdo de acordo com as mudancgas legais, como

demonstra o seguinte trecho:

Entende-se que, com as recentes atualizagbes na legislacédo
educacional, como a reforma do Ensino Médio e a aprovacgao da
nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tornou-se



236

imprescindivel a adequacgao desse documento tdo importante para
o funcionamento do curso, uma vez que apresenta a sua
identidade, os parametros formativos que devem ser seguidos.
Nesse sentido, a presente proposta de reformulacdo deve-se a
necessidade de adequacgao da matriz curricular para atendimento
as novas legislagdes, bem como de alinhamento das 12 ementas
das disciplinas ofertadas e de uma melhor articulagao entre aulas
praticas e tedricas, buscando priorizar a coeréncia dos contelidos
estudados com o perfil profissional do egresso (IF1 - EMI1, 2021).

Nas demais propostas, essa adesao € velada; nao citam explicitamente os
dispositivos da contrarreforma, mas incorporam seus pressupostos no
enxugamento curricular.

Outro fator que se destaca na analise da carga horaria € o aumento
exponencial da carga horaria destinada ao nucleo
diversificado/articulador/politécnico. Na analise comparativa da estrutura da matriz
curricular das propostas, constata-se progressivo aumento da organizagdo do
curriculo em nucleos distintos, com énfase na organizagdo em trés partes,

conforme expresso no Grafico 19:

Grafico 19 - Comparativo da estrutura da Matriz curricular dos cursos Técnicos em Quimica
Integrados ao Ensino Médio reformulados a luz das DCNEPTNM n° 6/2012

25
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Unica Duas partes Trés partes

m PPCs de Criagao PPCs Reformulados

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Conforme dito anteriormente, a terceira parte do curriculo ndo é algo novo
nas propostas pedagogico-curriculares do EMI, visto que ela ja se apresentava nas
propostas curriculares desde as DCNEPTNM n° 4/99, congregando as disciplinas
de Informatica, Estatistica, Etica Profissional e Empreendedorismo. Do mesmo
modo, as DCNEPTNM n° 6/2012 orientam a organizagao curricular estruturada em
de trés partes, com énfase para a inser¢gao de um nucleo politécnico como forma

de operacionalizar a integragao curricular.
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Dentre as 25 propostas que adotaram a organizagdo em trés partes, o
conceito de nucleo politécnico se apresenta em nove; as demais corroboram a
manutengdo do nucleo diversificado. Quanto a carga horaria e aos componentes
curriculares que compdem essa terceira parte, as propostas com previsdo do
nucleo diversificado destinam uma carga horaria média de 325 horas para esse
nucleo, majoritariamente constituido por disciplinas de Lingua Estrangeira
Moderna, Metodologia, Informatica, Empreendedorismo, e por disciplinas da area
técnica, como Seguranga do Trabalho, Estatistica, Praticas de Laboratério e Gestéo
Ambiental.

As propostas que introduzem o nucleo politécnico na organizagao curricular
destinam uma carga horaria média de 527 horas para esse nucleo, constituido por
disciplinas tanto da FGB (Fisica, Biologia, Quimica, Matematica, Filosofia e
Sociologia) quanto por disciplinas técnicas (Desenho Técnico, Projeto Integrador,
Seguranga do Trabalho, Gestdo Ambiental, Estatistica, Quimica Organica,
Biotecnologia), além de Empreendedorismo e Informatica.

Em analise mais apurada do conceito de nucleo politécnico anunciado nas
propostas, observa-se que, mesmo ocorrendo a transposi¢ao de disciplinas - tanto
da FGB como na area técnica -, a organizagao curricular expressa nos PCCs indica
um esfor¢o na tentativa da integracao curricular. A definicado de nucleo politécnico

expressa em uma das propostas analisadas reitera tal perspectiva:

Entende-se aqui integragdo como a agao organizada e consciente
de inter-relagao entre areas do saber. Assim, o Nucleo Politécnico
proporciona espagos concretos para a organizagdo curricular
flexivel compativel com os principios da interdisciplinaridade, da
contextualizagéo e da integrac&o entre teoria e pratica no processo
de ensino-aprendizagem. Estes componentes curriculares preveem
a participagdo conjunta dos professores na totalidade das aulas.
Para fins de organizagao, contabilizacdo de carga horaria docente
e discente, progressao no curso e também potencializagdo da
integracdo realizada, as disciplinas do nucleo politécnico sao
consideradas componentes curriculares como quaisquer outras da
matriz do curso (IF13 - EMI2, 2020, p. 23)

Nessa dire¢do, com o propdsito de averiguar se o conceito anunciado no
nucleo politécnico se expressava, de fato, no planejamento das disciplinas,
contribuindo para a efetiva integracao curricular, foram analisadas as ementas das

disciplinas que compdem tal nucleo. Dentre as nove propostas que adotam o nucleo
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politécnico na organizagao curricular, seis apresentam um planejamento integrado
no plano de ensino das disciplinas, com énfase na area de articulagao e integragao;
nas demais, ndo ha nenhuma indicagcao explicita, o que revela determinada
limitagdo no cumprimento da fungéo integradora do nucleo politécnico, que, por
vezes, pode se configurar em uma mera extensao da FGB e do nucleo profissional.

Ainda quanto a organizagao curricular, das nove propostas que apresentam
estrutura curricular unica (o que, em tese, presume organicidade curricular), cinco
denotam desarticulacdo entre formacado geral e formagao técnico-profissional,
assinalada por uma organizagao curricular estratificada, de modo que, nos
primeiros semestres, os cursos enfatizam as disciplinas da FGB, sendo as
disciplinas técnicas oferecidas nos semestres finais. Observe-se o trecho a seguir:

O desenho curricular do curso Técnico em Quimica contempla um
conjunto de 8 (oito) fases, na qual cada uma corresponde a um
semestre letivo. Cada uma destas fases é composta por unidades
curriculares que contemplam areas de conhecimento pertencentes
a disciplinas comuns do Ensino Médio e do itinerario formativo
técnico profissional. [...] tem sua matriz curricular organizada em
fases e seu processo de avaliacdo centrado em competéncias. Este
método requer dos professores a busca de metodologias
diferenciadas que promovam a construgcdo e a criagdo de
conhecimentos (IF28 - EMI4, 2017, p. 112).

Em certa medida, esse trecho retrata que mesmo os cursos com estrutura
curricular unica reproduzem os pressupostos da contrarreforma, caracterizando-se
por fases estanques de formacgao desarticuladas, o que contraria as premissas do
EMI.

Outro fator interessante se refere a oferta semestral do EMI, que tem suas
raizes nas propostas curriculares da década de 1970 e que tradicionalmente se
vinculam as instituicdes oriundas das ETFs e dos CEFETs. Nas reformulacdes
realizadas durante a vigéncia das DCNEPTNM n° 6/2012, 10 cursos adotaram a
organizacao semestral; destes, nove operaram na manutencgao da oferta semestral,
sendo cursos cuja origem esta vinculada as ETFs e aos CEFETSs, retratando
projetos educacionais sedimentados, que mantém as caracteristicas de reproducéo
de um modelo universitario remanescente das antigas instituicdes federais.

Para Minghelli (2015), a nova institucionalidade atribuida a RFEPCT a partir

da Lei n° 11.892/2008, que fomentou um conjunto de mudangas estruturais e
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curriculares, nao foi totalmente assimilada por parte da gestao e pela comunidade

académica das antigas instituicées. Segundo a reflexdo do autor,

[...] na auséncia de conhecimento para ensinar o0 novo que nao se
compreende, a tradicdo e as velhas praticas renovam-se e
reassumem o seu lugar, mas agora de maneira revigorada.
Revigorada, pelo fato do novo ndo funcionar na visdo do antigo
gestor ou servidor, que como todo o ser humano tende a repetir o
que ja foi assimilado, realizando um processo de recuperagao
ideoldgica conservadora da nova matriz (Minghelli, 2015, p. 49).

Isto posto, compreende-se que a adogao da organizagao semestral para o
EMI, tipica de um modelo universitario, concentrada em periodos reduzidos, tende
a reduzir os processos formativos a mera instrumentalizacdo e reproducéo,
dilacerando a proposta de curriculo integrado.

Ainda sobre a carga horaria das propostas reformuladas, foram
consideradas: a composi¢cao da FGB, a centralidade ou a marginalizagdo das
disciplinas que a compdem e suas respectivas cargas horarias. Conforme
evidenciado na Tabela 6 e na Tabela 7, constatou-se um movimento de reducéo da
carga horaria das propostas reformuladas, em especial da FGB, pela adeséo aos
minimos financiaveis; essa redugao também impactou a hora-aula das disciplinas

que compoem a FGB, de forma distinta, conforme ilustrado no Grafico 20:
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Grafico 20 - Comparativo da média da hora-aula das disciplinas da FGB dos cursos Técnicos em
Quimica Integrados ao Ensino Médio

0 50 100 150 200 250 300 350 400

L. Portuguesa | o0,
M aite M tica | 0%
FF i e | _10%
Biologia I 00,
Quimica 10,
Educacao Fisica | _10%
Histéria I 6%
Geografia | 4,
Filosofia e . 259,
Sociologia e 25%,
Inglés I 7o,
Artes I 0,
Espanhol == 179,

mPPCs de Criacdo  mPPCs Reformulados

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Entre as disciplinas que tiveram maior redu¢cado de hora-aula, destacam-se
Fisica, Educagao Fisica e Espanhol. No caso de Fisica, essa reducédo se deve ao
processo de transposigao dessa disciplina (que anteriormente compunham a FGB)
para o nucleo politécnico. Quanto a disciplina de Educacao Fisica, dada sua
histérica hegemonia no curriculo do Ensino Médio, houve uma reducao significativa,
0 que corresponde aos preceitos da contrarreforma, em que a Educacao Fisica
passou a ser caracterizada como “estudo ou praticas”, assumindo um carater
transversal e facultativo, podendo ser diluida em outras disciplinas. Ja a disciplina
de Espanhol teve intensificada sua marginalizagao curricular, deixando de figurar
como disciplina obrigatéria em 12 propostas reformuladas, conforme ilustrado na
Tabela 8:

Tabela 8 - Comparativo da oferta de Lingua Espanhola nos cursos Técnicos em Quimica
Integrados ao Ensino Médio reformulados a luz das DCNEPTNM n° 6/2012

. . PPCs
Previsao de Espanhol PPCs de Criacédo Reformulados
Nao consta 7 S
Optativo 12 21
Presente na Base comum 16 12
Presente no Nucleo diversificado/politécnico 8 5

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.
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Dentre as disciplinas que tiveram aumento na carga horaria, destacam-se
Filosofia e Sociologia, com ampliagéo de cerca de 25% de hora-aula. Vale salientar
que essa ampliacao se restringiu a 14 cursos, cujos PPCs de criagao sédo oriundos
das antigas ETFs e CEFETs e que, na época de sua elaboragdo, ndo haviam
incorporado as orientagdes da Lei n.° 11.684/2008 e destinavam uma carga horaria
residual a essas disciplinas. Assim, a partir da reformulagdo dos PPCs, tanto a
carga horaria quanto a abrangéncia da oferta dessas disciplinas foram ampliadas:
anteriormente, ficavam restritas a apenas um ano ou semestre do EMI; a partir das
reformulacdes, passaram a compor todos os anos do EMI em aproximadamente
80% desses 14 cursos. Nas demais propostas reformuladas, 13 mantiveram a
carga horaria originalmente concebida e a oferta em todos os anos do EMI.

Por outro lado, essa ampliagdo ndo foi homogénea entre as propostas
reformuladas, uma vez que 16 delas reduziram cerca de 27% da carga horaria de
Filosofia e de 34% em Sociologia. Além da redugédo da carga horaria, essas
propostas alteraram a abrangéncia da oferta dessas disciplinas: anteriormente
eram ofertadas em todos os anos do EMI; com a reformulacdo, 10 propostas
restringiram essa oferta a um ou dois anos. O esvaziamento dessas disciplinas nas
10 propostas analisadas evidencia a incorporagao dos preceitos da contrarreforma
nesses PPCs. Considerando que essas propostas foram reformuladas entre 2017
e 2019, mesmo que nao fagam referéncia explicita a adog¢ao de tais dispositivos,
eles sdo reproduzidos como mecanismo para 0 enxugamento curricular na
adequacao aos minimos financiaveis. E importante destacar que, das 16 propostas
que reduziram a carga horaria de Filosofia e Sociologia, 11 alteraram o periodo de
integralizacdo de quatro para trés anos, o que evidencia o estabelecimento do
enxugamento curricular como requisito no processo de redimensionamento.

Divergindo do processo de esvaziamento de disciplinas que fomentam o
desenvolvimento critico e emancipatério, observa-se um movimento de ampliagcéao
do Empreendedorismo como componente curricular obrigatério nas propostas
reformuladas sob a vigéncia das DCNEPTNM n° 6/2012. Nas propostas de criagao
desses cursos, o Empreendedorismo constava em 35%; a partir das reformulacgdes,
passou a configurar 47% dessas propostas, conforme demonstrado na Tabela 9:



242

Tabela 9 - Comparativo da previsdo de Empreendedorismo nos cursos Técnicos em Quimica
Integrados ao Ensino Médio

Previsdo de empreendedorismo PPCs de Criacao PPCs Reformulados
Nao consta 28 23
Presente na Nucleo Profissional 9 10
Presente no Nucleo diversificado 6 10

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Esse movimento de ampliagdo do Empreendedorismo no curriculo evidencia
o deslocamento dos principios educativos do EMI para uma formagao pragmatica,
voltada a autogestdo frente as incertezas do mercado. Os principios do
empreendedorismo também se expressam como objetivo do curso em uma das

propostas reformuladas:

Formar profissionais-cidaddos técnicos de nivel médio, com
competéncias técnica e humanistica para desempenhar suas
atividades profissionais, com responsabilidade social e ética na
Area de Quimica. Estas habilidades visam despertar e desenvolver
nos profissionais o espirito de empreendedorismo, habilitando-os
a diagnosticar e solucionar problemas dentro de uma visdo
integrada dos aspectos técnico-cientificos e praticos (IF14 - EMI2,
2015, p. 7, grifos da autora).

A inser¢cao do Empreendedorismo como componente curricular do EMI ndo
€ algo novo ou introduzido pela contrarreforma; como demonstrado anteriormente,
o Empreendedorismo ja aparecia nas propostas pedagogico-curriculares desde as
DCNEPTNM n° 4/99. Todavia, o discurso se revigora a partir da contrarreforma,
pela ténica da flexibilizacdo dos percursos formativos para atender as novas
demandas do mercado de trabalho. Nessa conjuntura, o empreendedorismo se
destaca enquanto mecanismo ideolégico que lubrifica a engrenagem de
exploragéo, pois a identificagdo de empreendedor como “empresario de si” mistifica
um falso dominio dos meios de producéo e da forga de trabalho. Quanto ao Projeto
de Vida, que se tornou componente curricular a partir da contrarreforma, este nao
figura em nenhum dos PPCs reformulados, apesar de inumeras propostas terem
sido reformuladas apds a sancao da contrarreforma.

Como sintese dessa subsecédo, pode-se deduzir que o condicionamento
orcamentario a carga horaria e ao periodo de duracdo dos cursos - que passou a

vigorar a partir de 2015, na composi¢ao dos indicadores de gestdo e na composi¢ao
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do calculo da Matriz CONIF para o rateio do orcamento da RFEPCT - exerce
significativa pressdo no enxugamento curricular do EMI, de modo que a carga
horaria minima, concebida como piso, acaba sendo adotada e cristalizada como
teto.

Do mesmo modo, € possivel interpretar a conformacéo a determinados
dispositivos da contrarreforma como alternativa de muitos gestores das instituicdes
vinculadas a RFEPCT na tentativa de driblar a limitacdo or¢camentaria, que
condiciona a oferta do EMI aos minimos legais e, consequentemente, exerce
grande influéncia no enxugamento curricular. Esse processo se torna mais latente
a partir da conformacao das DCNGEPT n° 1/2021, possibilitando uma base legal
para o enxugamento e a reestruturacdo do EMI aos preceitos da contrarreforma, o

que sera objeto de analise na proxima subsecgao.

4.4 AS REFORMULAGOES A PARTIR DAS DCNGEPT N° 1/2021

A promulgagao das DCNGEPT n° 1/2021 representou a regulamentacédo da
contrarreforma do EM no ambito da EPT, estabelecendo-se como um instrumental
normativo de descaracterizagdo da EPT, caracterizado por uma perspectiva
formativa desintegradora e divergente dos pressupostos do EMI. Paradoxalmente,
essa Resolugdo também representou, para muitos gestores da RFEPCT, a
sustentacdo legal da oferta do EMI com carga horaria minima, como forma de
equilibrar a oferta diante das limitagdes orcamentarias. Diante do exposto, esta
subsecgao tem como propdsito analisar e comparar as reformulacgdes, para verificar
em que medida as orientagdes das DCNGEPT n° 1/2021 foram incorporadas nas
propostas pedagdgicas dos cursos Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino
Médio.

Dentre os 58 cursos selecionados na amostra da presente pesquisa, 20
realizaram reformulagdes das propostas pedagdgico-curriculares a partir da
promulgagdo das DCNGEPT n° 1/2021. Isto posto, o Quadro 11 apresenta, de

maneira sistematizada, as propostas analisadas nesta etapa da pesquisa:
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Quadro 11 - Propostas pedagoégico-curriculares dos Cursos Técnicos em Quimica Integrados ao

Ensino Médio analisadas no contexto das DCNGEPT n° 1/2021

Instituigées/cursos Ano de elab_o ragéo do PPC Ano de reformulagéao
(criagéo)

CEFET2 - EMI1 2015 2016 e 2022
IF3 - EMI1 2016 2022

IF11 - EMI3 2011 2024

IF13 - EMIM 2014 2023

IF15 - EMIM 2011 2018 e 2024
IF15 - EMI2 2010 2024

IF17 - EMI1 2009 2015 e 2022
IF18 - EMI1 2011 2022

IF19 - EMI1 2009 2016 e 2024
IF22 - EMIM 2015 2017 e 2021
IF23 - EMI4 2010 2018 e 2023
IF25 - EMI2 2011 2016 e 2022
IF26 - EMI1 2010 2013, 2016 e 2024
IF26 - EMI2 2014 2019 e 2024
IF28 - EMI3 2011 2015 e 2022
IF28 - EMI4 2010 2017, 2018 e 2021
IF29 - EMI1 2014 2023

IF29 - EMI2 2015 2023

IF29 - EMI3 2008 2023

IF29 - EMI4 2015 2023

Fonte: Elaborado pela autora.

Referente ao periodo de integralizagdo, dos 20 cursos analisados nesta

etapa, 75% apresentam tempo minimo de integralizagdo de trés anos e 25% um

periodo minimo de quatro anos de duracao. Nas reformulacdes efetuadas a partir

das DCNGEPT n° 1/2021, dois cursos alteraram o tempo minimo de quatro para

trés anos. Dentre as justificativas apresentadas, destacam-se as orientagdes do

CONIF e o alinhamento com os demais cursos da RFEPCT. A exemplo, observe-

se o trecho es destaque:

[...] A transigdo para o regime anual em 3 anos para o Curso
Técnico em Quimica integrado ao Ensino Médio ndo apenas
fortalecera a uniformidade na dindmica organizacional do campus,
mas também proporcionar& uma maior flexibilidade no
planejamento académico, permitindo uma distribuicdo mais
equitativa das disciplinas e otimizando a gestdo do tempo dos
estudantes. No que tange a redugao da carga horaria total do
curso, ressalta-se que esta medida ndo apenas atende as
diretrizes do CONIF para o fortalecimento da educagéo profissional
tecnolégica e a IN n°18/2022 da PROEN/IFRJ, mas também
proporciona um alinhamento mais eficiente com as diretrizes



245

curriculares da nossa instituicdo, mantendo a qualidade e a
exceléncia na formacgéo dos discentes. Além disso, essa alteragao
esta alinhada com os demais cursos de mesma nomenclatura da
rede federal, como os cursos ofertados pelos seguintes institutos:
IFF, IFSP e IFES (IF23 - EMI4, 2023, p. 16-17, grifos da autora).

Salienta-se que a carga horaria total do curso referenciado apresentou uma
reducédo de 621 horas, determinando o enxugamento de 13% da FGB e 29% da
area técnica. Em comparacdo com o PPC anterior, constata-se que, a partir da
reformulacdo, ocorreu a elevagéo da carga horaria de Matematica, mantendo-se a
carga horaria de Artes, Portugués, Geografia e Historia. Todas as demais
disciplinas foram todas reduzidas e, em alguns casos, como Filosofia e Sociologia,
foram parcialmente transpostas para o nucleo politécnico. Importa registrar que o
campus desse curso € precursor do movimento de redimensionamento no ambito
de sua instituicdo, ja que os demais cursos - Técnicos em Quimica - ainda possuem
previsdo minima de integralizagdo de quatro anos.

Outro fator que merece destaque é a elevagcédo do numero de vagas do curso
em tela: com o redimensionamento, passou de 60 vagas anuais para 144, o que
indica o condicionamento aos recursos financeiros, em especial ao processo de
rateio do orcamento via matriz CONIF, em que o numero de matriculas representa
um peso significativo na distribuicdo dos recursos, exercendo expressiva pressao
no enxugamento do curso para sua operacionalizagdo, de acordo com a
infraestrutura e recursos humanos existentes.

Nessa diregdo, o movimento de redimensionamento do EMI, fortemente
impulsionado a partir de 2015 pela redefinicdo do calculo de distribuigao
orcamentaria, se aprofundou e consolidou-se enquanto politica indutora para oferta
do EMI na RFEPCT com a publicacdo da Portaria MEC/SETEC n° 646/2022. Tal
Portaria - conforme discutido na secdo 3 - intensificou os paradmetros de
composi¢cao da matriz de distribuicdo orgcamentaria por um viés reducionista,
impulsionando a adogado dos minimos legais e, assim, exercendo significativa
pressdo na organizagdo pedagogico-curricular do EMI. Portanto, as poucas
instituicdes que ainda resistiam na oferta do EMI em quatro anos - por convicgéo
aos pressupostos do EMI, mesmo diante das sucessivas perdas orcamentarias -

gradativamente se adaptaram a tal “modernizagao”.
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Contrariamente a esse processo de redimensionamento, um dos cursos
analisado operou em movimento inverso, aumentando o periodo minimo para
quatros anos em sua reformulagdo. Esse curso, criado em 2014 e concebido
inicialmente em trés anos, rompe ndo s6 com o alinhamento institucional, mas
também com as orientagdes e o movimento hegemodnico de redimensionamento
estabelecido na RFEPCT. No exercicio da analise empreendida na proposta
pedagogico-curricular desse curso, destaca-se uma soélida e apropriada justificativa

quanto aos determinantes para a alteragao do periodo minimo de integralizacéo:

A opcéo por quatro anos visa dar ao curso um ritmo mais adequado
ao aluno com menos aulas ao longo do dia e tempo para as demais
atividades igualmente importantes como atendimento ao aluno,
recuperacao paralela e desenvolvimento de projetos de ensino,
pesquisa e extensdo, atividades centrais do projeto institucional dos
Institutos Federais. Verificou-se que o modelo intensivo de aulas
alocadas na totalidade dos periodos matutino e vespertino se
mostrou exaustivo e demasiadamente centrado na atividade
de sala de aula, prejudicando as demais atividades e o tempo
de assimilagdo e recuperagao dos alunos. A mudanca para
quatro anos visa, também, valorizar a formacao técnica. Estas
mudangas resultaram de inumeras reunides ao longo dos ultimos
anos e foi objeto de consulta as comunidades interna e externa
(IF29 - EMIM, 2023, p. 22, grifos da autora).

Conforme discutido anteriormente, o redimensionamento do EMI para trés
anos cerceou a articulagédo entre ensino, pesquisa e extensdo, comprometendo o
principio da formacado humana integral no EMI. Além disso, conforme evidenciado
no trecho citado, promoveu um aligeiramento do processo de ensino e
aprendizagem, desconsiderando, por vezes, 0 tempo necessario para a
apropriacao e a reconstrugdo de conhecimentos. Em que pesem as discussdes
quanto aos indices de evasado do EMI, ressalta-se que os efeitos predatérios do
redimensionamento se inscrevem na adogdo de um modelo formativo cada vez
mais aligeirado e flexivel, descaracterizando os principios de sustentagdo do EMI.
Na concepcgéo de Melo (2024, p. 183),

Esse aligeiramento constitui-se em um processo de fragilizagcao
para o EMI na medida em que se encurta o tempo de exposigcéo
dos estudantes ao tripé ensino, pesquisa e extensao. No ensino, as
atividades podem ser prejudicadas, pois determinados conteudos
podem exigir maturagao intelectual e temporalidade ampliada. O
espaco destinado para pesquisa e extensdo sdo encurtados,
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fragilizando a relagao teoria e pratica, as atividades investigativas e
os projetos para a comunidade. A logica do aligeiramento curricular
revela, assim, uma tendéncia de mercantilizagdo da educacéo, pois
€ reduzido nao apenas o tempo formativo, mas a concepcao de
integracdo desse curriculo. Essa problematica possui uma
dimensao politico-pedagodgica que restringe as possibilidades de
desenvolvimento da formagao humana integral.

E consenso afirmar que o redimensionamento do tempo de integralizagéo do
EMI impactou na eficiéncia académica das instituicdes e, consequentemente, no
rateio orgcamentario. No entanto, tal fenbmeno ndo pode ser analisado
considerando-se apenas seu carater universal, o que seria uma analise parcial, ja
que desconsidera o carater particular e singular do processo educativo. Nesse
sentido, convém lembrar que os indices de eficiéncia académica desconsideram a
totalidade do processo educativo e, por isso, sdo incapazes de avaliar a formagao
integral, bem como as condi¢gdes de permanéncia dos estudantes, especialmente
quanto se impdem novos tempos e espagos para a execugao plena do processo
formativo.

Importa reconhecer que, apesar de as Diretrizes Indutoras (CONIF, 2018)
proclamarem a preocupacao com a formacgao integral dos estudantes, a efetivagao
do redimensionamento no “chao da escola” apresenta outros fatores determinantes
para a concretizacdo do anunciado. Desse modo, um dos PPCs analisados

esclarece:

A escolha por quatro anos visa oferecer aos estudantes mais
oportunidades de se envolverem com as diferentes atividades
desenvolvidas no campus e que se sustentam no tripé ensino-
pesquisa-extensao, efetivando, deste modo, uma formacgéo integral
e de qualidade. Tendo o contraturno livre, os estudantes tém a
possibilidade de se envolverem em projetos de ensino, de pesquisa
e de extensao, bem como ter maior disponibilidade para participar
de outras atividades oferecidas pelo campus, incluindo a
recuperagao paralela e o atendimento ao aluno (IF29 - EMI1, 2023,
p. 22).

Mesmo com os esfor¢os de algumas instituicdes na defesa do EMI em quatro
anos, o movimento que se consolida na RFEPCT é o de redimensionamento, com
a busca pela eficiéncia gerencial traduzindo-se na adaptagao a precarizacao. Isso
se consolida na proépria orientacdo do CONIF quanto a organizacao curricular do

EMI a partir da Lei 14.945/2024. Embora dispondo de mecanismos como a
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autonomia didatico-pedagogica para sustentacao de 2.400 horas da FGB na EPT,
o CONIF optou pela via da adequacao, orientando as instituicdes a adotar o minimo
legal de 2.100 horas da FGB, com possibilidade de 300 horas de “aprofundamento
de estudos”, preservando intactos os parémetros gerenciais de distribuicdo
orcamentaria.

De igual modo, o processo de redimensionamento também impactou no
estagio supervisionado. Dos dois cursos que promoveram o redimensionamento
para trés anos, o estagio passou a figurar como ndo obrigatorio. Dentre as
justificativas apresentadas para a supressao do estagio, destaca-se o seguinte

trecho:

Quanto a alteragdo do estagio obrigatério para ndo obrigatdrio,
cabe ressaltar que o catalogo de cursos técnicos do MEC nao
estabelece a obrigatoriedade de estagio para este curso especifico.
A decisdo de tornar o estagio nao obrigatdrio visa, primordialmente,
evitar situacbes de retencdo e/ou evasdo dos estudantes,
considerando a realidade vivenciada no estado do Rio de Janeiro,
onde a oferta limitada de vagas de estagio nas mais diversas areas
poderia impactar negativamente a conclusao do curso por parte dos
estudantes. Essa medida visa, portanto, garantir uma trajetoria
académica mais fluida e bem-sucedida, mas sem prejuizo a
formagéao profissional, pois o novo desenho curricular enfatiza a
aplicagao pratica dos conhecimentos teéricos, proporcionando aos
alunos uma imersao significativa no universo experimental da
quimica. Acreditamos que essa abordagem, aliada a projetos de
pesquisa, extensdo e atividades extracurriculares ao longo do
curso, oferecem uma base sdlida para o desenvolvimento de
habilidades essenciais do técnico em quimica (IF23 - EMI4, 2023,

p. 17).

Essa justificativa evidencia a atual conjuntura imposta pelas novas relagdes
de produgcdo, em que os postos de trabalho marcados pela rigidez e pela
estabilidade sao reduzidos pelo trabalho informal e precarizado, implicando
também na redefinicdo do estagio.

Esse movimento de supressdo do estagio se intensificou a partir das
DCNGEPT n°1/2021, ao conceber o estagio de forma flexivel e condicionar sua
obrigatoriedade a critérios externos e opcionais. Vale lembrar que, nas DCNEPNM
n°® 6/2012, o estagio se configurava como pratica profissional em situagéo real de
trabalho, assumido como ato educativo e integrando organicamente o processo

formativo. No entanto, as novas diretrizes reduzem a centralidade do estagio, ja



249

que sua obrigatoriedade é flexibilizada e condicionada a critérios externos e
opcionais, enfatizando: “quando previsto pela instituicdo de ensino ou obrigatorio
em funcdo da natureza da ocupacgao” (Brasil, 2021).

Nessa esteira, a analise comparativa das 20 propostas reformuladas a partir
das novas diretrizes revela que: a) em 60%, o estagio figura como nao obrigatério;
desse percentual, quatro cursos em que o estagio era obrigatério, passou a ser nao
obrigatério; dois cursos que nao tinham previsdo da obrigatoriedade (ou esta havia
sido suprimida em reformulagbes anteriores) retomaram a obrigatoriedade do
estagio; b) os demais 40% das propostas conservaram o estagio como obrigatério,
porém com expressiva reduc¢ao da carga horaria, conforme evidenciado na Tabela
10, a seguir:

Tabela 10 - Comparativo da carga horaria do estagio profissional supervisionado dos cursos
Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio reformulados a partir das DCNGEPT n° 1/2021

Carga horaria PPCs anteriores a reformulagao PPCs reformulados
80h a 150h 0% 12%
150h a 199h 30% 25%
200h a 299h 30% 25%
300h a 400h 30% 38%
Acima de 400h 10% 0%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Esse movimento de supressédo do estagio, ja presente nas reformulagdes
anteriores, intensificou-se progressivamente no ambito da EPT. Se historicamente
o estagio se consolidou como etapa importante de articulagdo entre formagao
escolar e as contradigdes da pratica profissional, na atual fase de desenvolvimento
das forgas produtivas ele passa a ocupar um lugar residual, uma vez que o
esgotamento definitivo da promessa do pleno emprego subordina a formacgao a
l6gica de responsabilizagao individual, cabendo a cada individuo adquirir sua
formacgao no proprio mercado, como promessa para a empregabilidade.

O redimensionamento do tempo de integralizagdo dos cursos também
determinou a alteragao do periodo de oferta da jornada escolar. Das trés propostas
que alteraram o periodo de integralizacado, duas modificaram a jornada. Naquelas
que redimensionaram para trés anos, a jornada foi ampliada para integral/diurna;

No curso que alterou para quatros anos a jornada tornou-se parcial.
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Quanto ao tipo de organizacdo (semestral ou anual), no processo de
reformulacdo, cinco cursos modificaram sua forma de organizagéo: trés migraram
do regime semestral para o anual, sendo que dois deles redimensionaram o periodo
de integralizagdo para trés anos; outros dois cursos realizaram o movimento
inverso, alterando o regime de anual para semestral (sendo cursos da mesma
instituicdo) e um deles alterou o periodo de integralizagcéo para quatro anos.

A Tabela 11, a seguir, apresenta a comparacgao do tipo de oferta da jornada

escolar e da organizagao dos cursos, analisados nesta etapa:

Tabela 11 - Comparativo da jornada escolar e da organizagdo dos Cursos Técnicos em Quimica
Integrados ao Ensino Médio reformulados a partir das DCNGEPT n° 1/2021

Jornada escolar PPC anterior a reformulagéao PPC reformulado
Integral/Diurno 12 13
Parcial 8 7
Tipo de organizacdo do curso PPC anterior a reformulagéao PPC reformulado
Anual 14 15
Semestral 6 5

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Dos cursos que adotam o periodo minimo de integralizagéo de trés anos, em
apenas dois a jornada prevista no PPC consta como parcial; no entanto, em uma
analise mais aprofundada, € possivel constatar a ampliacdo da jornada escolar com
aulas no contraturno, o que corrobora a analise desenvolvida na presente pesquisa:
para operacionalizagado do curriculo do EMI em trés anos, é necessaria uma jornada
integral. Dessa forma, salienta-se que, nos cursos analisados, a expansao da
jornada escolar nao se relaciona com a Politica de Fomento a Implementacéo de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (Brasil, 2019a), inscrita no bojo do
pacote da contrarreforma, mas essa mudanca se estabelece no ambito do EMI
como uma forma de operacionalizar o curriculo do EMI em trés anos.

Outro fator que se inscreve no processo de operacionalizagdo do curriculo
do EMI com periodo minimo de integralizagao de trés anos € o incremento da EaD.
Conforme discutido anteriormente, as DCNEPTNM n° 6/2012 admitem a
possibilidade de até 20% de atividades nao presenciais no plano dos cursos
técnicos de nivel médio, enquanto as DCNGEPT n° 1/2021 condicionam essa oferta
ao “limite indicado no CNCT”, o que permite inferir que sua insergcao devera se

estabelecer apenas na area técnico-profissional, uma vez que o CNCT orienta
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apenas tal area. Nas propostas reformuladas, a previsdo da EaD representa
apenas 15%, ou seja, trés cursos: dois deles operaram na manutenc¢ao da EaD,
anteriormente prevista, enquanto um incrementou a EaD em 20% do curriculo do
curso, a partir da reformulagdo, “como possibilidade de diversificar, flexibilizar e
inovar o curriculo, promover a autonomia na aprendizagem e habilidades como a
disciplina e a autenticidade na formagao discente” (IF18 - EMI1, 2022, p. 21).

No que concerne a concepgao pedagogica que orienta as propostas
reformuladas, constatou-se a prevaléncia do hibridismo conceitual e metodologico
em 50% dos PPCs, com um singelo avango na adogao dos fundamentos historico-
criticos (35%) e um distanciamento da pedagogia das competéncias (15%),

conforme expresso na Tabela 12:

Tabela 12 - Comparativo da concep¢ao pedagdgica que orienta os PPCs dos cursos Técnicos em
Quimica Integrados ao Ensino Médio reformulados a partir das DCNGEPT n° 1/2021

Concepcao Pedagdgica PPC anterior a reformulagéao PPC reformulado
Competéncias e Habilidades 6 3
Fundamentos histérico-criticos 5 7
Hibridismo 9 10

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Essa prevaléncia do hibridismo se alinha as DCNGEPT n° 1/2021, que
promovem uma ressignificacdo de termos e conceitos basilares do EMI (ver
Apéndice B), passando a impressao de contemplar os pressupostos da EPT. Como
exemplo dessa ressignificacado, inscreve-se o conceito de trabalho como principio
educativo, que, a partir das DCNGEPT n° 1/2021, foi totalmente deturpado,
passando a ser concebido estritamente como desempenho de uma ocupacao
profissional e sua centralidade na base da organizacao curricular, enfatizando o
desenvolvimento de competéncias profissionais que possam ampliar as condigdes

de empregabilidade do individuo, como se |é no seguinte excerto:

IV - centralidade do trabalho assumido como principio educativo e
base para a organizagcao curricular, visando a construgdo de
competéncias profissionais, em seus objetivos, conteudos e
estratégias de ensino e aprendizagem, na perspectiva de sua
integracdo com a ciéncia, a cultura e a tecnologia (Brasil, 2021, p.
2).



252

Essa deturpacao se reflete na propria organizagao pedagoégico-curricular das
propostas, que promovem a ressignificagdo dos principios norteadores do EMI, ao
incorporar o discurso reconfigurado a partir das novas demandas do universo
ideoldgico neoliberal e pés-moderno; assim, a CHAVE passa a orientar o perfil de

formacgao dos egressos, como se pode ler no trecho abaixo:

O perfil profissional de conclusdo do curso, concretizado pelo
planejamento curricular, ¢é definido pela explicitacgdo dos
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emocgoes,
compreendidos nas competéncias profissionais e pessoais, que
devem ser garantidos ao final de cada habilitagao profissional
técnica e das respectivas saidas intermediarias, quando houver,
correspondentes as etapas de qualificagdo e especializagao
profissional técnica que compdem o correspondente itinerario
formativo do curso técnico de nivel médio. [...] O Curso Técnico em
Quimica Integrado ao Ensino Médio concebe a educacao geral
como parte inseparavel da educagao profissional, visto que ela é
imprescindivel para a preparacdo para o trabalho. Isso significa
dizer que se busca aqui enfocar o trabalho como principio
educativo, no sentido de incorporar a dimenséao intelectual ao
trabalho produtivo, e de formar cidadaos capazes de compreender
e transformar o contexto em que vivem e as relagbes sociais nele
estabelecidas (IF18 - EMI1, 2022, p. 19, grifos da autora).

No ambito pedagogico, o uso combinado de conceitos antagbnicos se
inscreve pelo ecletismo pragmatico, o qual suprime o embate teorico e politico, a
fim de apresentar solugbes imediatas a pratica pedagogica. A identificacao desse
hibridismo conceitual nas propostas pedagogico-curriculares do EMI revela a
desarticulacido e a auséncia de uma politica robusta de formacéo continuada para
a EPT, que contribua para a consolidacdo de uma identidade propria de uma rede.
Por outro lado, mesmo diante da énfase das propostas pedagogicas hegeménicas,
ha de se evidenciar as contradicdes existentes no ambito da RFEPCT, que se
manifestam, ainda que de forma residual, pela ado¢ao dos fundamentos histérico-
criticos, promovendo um tensionamento por movimentos de resisténcia em
contraposigao as politicas educacionais hegemaonicas.

Cabe reconhecer que as ressignificagdes promovidas pelas DCNGEPT n°
1/2021 ndo se estabeleceram de forma aleatéria, mas sim como artificio semantico
para ocultar o processo de descaracterizagao da EPT, vinculando-a a um itinerario
formativo organizado pela légica da flexibilizagdo curricular preconizada pela
contrarreforma. Nessa diregcao, a organizacao curricular do EMI proposta pelas
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novas diretrizes se estabelece pela composicdo BNCC + Itinerario técnico-
profissional, estabelecendo a carga horaria maxima de 1.800 horas para a BNCC.

Dos 20 cursos que reformularam seus PPCs sob a vigéncia das DCNGEPT
n° 1/2021, quatro (reformulados entre 2021 e 2023) optaram pela manutencéo das
DCNEPTNM n° 6/2012 como base legal. Os demais cursos (16) citam as novas
diretrizes, mas a incorporagao dos preceitos das DCNGEPT n° 1/2021 se inscreve
de forma distinta nessas propostas: 12 propostas evidenciam uma confrontagéo
explicita com as orientagbes a normativa vigente, em grande parte apoiando-se nos
documentos produzidos pelo CONIF (2018 e 2021), conforme registrado em uma

das propostas:

[..] o IF3 - EMI1 pauta-se pelo entendimento apresentado pelo
CONIF em abril de 2021: Compreender que a atual carga horaria
dos cursos técnicos integrados ao EM (EMI) ofertados pela
RFEPCT, ja preveem o atendimento ao artigo 26 § 1° das novas
DCNEGPT, que define que os cursos de EMI “terdo carga horaria
que, em conjunto com a de formacgéao geral, totalizara, no minimo,
3.000 (trés mil) horas”. Dessa forma, os IFs devem continuar a
pautar seus cursos pelo previsto nas Diretrizes Indutoras do
FDE/CONIF pois, na perspectiva dos cursos integrados, as 1.800 h
previstas para a BNCC nao precisam estar separadas na
organizagao curricular dos cursos, visto que pode-se organizar os
itinerarios de forma integrada conforme prevé a LDB. Assim, na
perspectiva da integracdo curricular, o limitador legal de 1.800 h de
conteudos da BNCC é atendido na totalidade da matriz curricular
integrada e pode, inclusive, ser ampliado uma vez que formagéao
geral e formagao especifica integram-se de fato. Diante do exposto,
ao organizar a Matriz curricular de forma integrada, o IF Goiano
estd em cumprimento total da legislagdo em vigor, sem que abra
mao dos principios da formacdo humana integral por meio de um
curriculo integrado e articulagéo entre ensino, pesquisa e extensao
(IF3 - EMI1, 2022, p. 24).

Outras quatro propostas incorporam os pressupostos das novas diretrizes,
seja na adocao das competéncias da BNCC, seja na criacdo de componentes
curriculares que descaracterizam o estatuto epistemolégico disciplinar e, em alguns
casos, na propria organizagdo curricular composta pela BNCC + itinerario

formativo. A exemplo, observe-se o trecho em destaque:

Tal organizagdo curricular do curso obedece a Resolugdo do
Conselho de Ensino desta instituicao n°® 03, de 25 de julho de 2022,
que dispde sobre o itinerario formativo integrado, praticado no



254

ambito dos curriculos dos cursos de Educacao Profissional e
Técnica de Nivel Médio (EPTNM) na modalidade integrada do
Cefet/RJ, e traduz-se na composicdo de componentes curriculares
da BNCC e dos itinerarios formativos dispostos nos incisos de | a
V, do Art. 4° da Lei n® 13.415/2017 (CEFET2 - EMI1, 2022, p. 41).

Em que pesem os posicionamentos contrarios aos pressupostos da
contrarreforma, observa-se, ainda que de forma residual, a adogao acritica de tais
pressupostos na orientagdo pedagdgico-curricular do EMI, o que corrobora a
progressiva descaracterizagdo da EPT. Entretanto, apesar da confrontagcdo as
novas diretrizes demarcar a maioria das propostas reformuladas no periodo,
constata-se um movimento de incorporacao, ainda que implicito, de determinados
dispositivos das DCNGEPT n° 1/2021, como € o caso da carga horaria maxima de
1.800 horas destinada a FGB.

Ao comparar a carga horaria dedicada a FGB das propostas anteriores com
aquelas reformuladas a luz das DCNGEPT n° 1/2021, constata-se uma inversao
dessa distribuicdo: anteriormente, 35% das propostas apresentavam uma carga
horaria da FGB superior a 2.400 horas; a partir da implementagdo das novas
diretrizes, dentre os analisados, nenhum PPC manteve essa carga horaria,
conforme expresso na Tabela 13.

Tabela 13 - Comparativo da carga horaria destinada a FGB dos cursos Técnicos em Quimica
Integrados ao Ensino Médio a partir das DCNGEPT n°1/2021

L % %
PPC anterior a PPC anterior a PPC PPC
reformulagao = reformulado
reformulagao reformulado

1.800h ou menos 1 5% 6 30%
1.801 a 1.999h 1 5% 4 20%
2.000h a 2.199h 9 45% 9 45%
2.200 a 2.399h 2 10% 1 5%
2.400h ou mais 7 35% 0 0%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Os dados revelam que, a partirdas DCNGEPT n° 1/2021, 45% das propostas
mantiveram a carga horaria de 2.000h a 2.199h destinada a FGB; entretanto,
destaca-se a auséncia de propostas com carga horaria igual ou superior a 2.400
horas, contrastando significativamente com os PPCs anteriores, em que essa carga
horaria abrangia 35% dos cursos. Uma analise mais detalhada evidencia que as
perdas da FGB variam entre 200 e 732 horas. A redugao da carga horaria da FGB

se torna mais explicita ao se analisar a média da carga horaria prevista nas
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propostas reformuladas a partir das DCNGEPT n° 1/2021, em comparagao as

propostas anteriores, conforme representado na Tabela 14:

Tabela 14 - Comparativo da carga horaria curricular dos cursos Técnicos em Quimica Integrados
ao Ensino Médio reformulados a partir das DCNGEPT n° 1/2021

C/h Média C/h Média Alteracio
PPCs anteriores PPCs 09
. = em %
a reformulacgao reformulados
Formacao Geral Basica 2208 1978 -10%
Formacgao Técnica Profissional 1167 1067 -9%
Parte diversificada/articuladora/politécnico 135 296 119%
Carga horaria Média total 3510 3341 -5%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Percebe-se que, além da reducédo de 10% da FGB, ha uma progressiva
reducdo da formacao profissional e da carga horaria total dos cursos analisados
nesta etapa. Isso indica um processo de adequagéo da carga horaria do EMI aos
minimos financiaveis, considerando que a carga horaria média total se estabelece
no limiar de 5% do preconizado pelas Diretrizes Indutoras (CONIF, 2018),
representando a menor carga horaria identificada no conjunto de propostas
examinadas, o que evidencia o aprofundamento do enxugamento curricular do EMI.

Em oposicdo ao movimento de reducado da carga horaria, destaca-se a
expressiva elevacdo de 119% da carga horaria dedicada a parte
diversificada/articuladora/politécnico. Seguindo o movimento induzido pelas
DCNEPTNM n° 6/2012, ja consolidado anteriormente no &mbito do EMI, essa
ampliacdo remete a insergao do nucleo politécnico, com o propdsito de integrar as
areas de formacgao geral e formacao profissional por meio da articulacdo entre
disciplinas ou projetos.

Na analise comparativa da estrutura da matriz curricular das propostas
reformuladas sob a vigéncia das DCNGEPT n° 1/2021, constata-se que, em 80%
das propostas, o curriculo é organizado em trés partes, conforme expresso no
Grafico 21:
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Grafico 21 - Comparativo da estrutura da Matriz curricular dos cursos Técnicos em Quimica
Integrados ao Ensino Médio, a partir das DCNGEPT n°1/2021

16
8 7
5
H - 2 B
Unica Duas partes Trés partes
m PPC anterior a reformulagao PPC reformulado

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Esse aumento exponencial na organizac¢ao curricular estruturada em de trés
partes se deu predominantemente pela adog¢do do nucleo politécnico. Das 16
propostas que adotaram a organizagdo em trés partes, o conceito de nucleo
politécnico se apresenta em quatorze 14; as outras duas mantém a denominacao
de nucleo diversificado.

Quanto a composigao dessa terceira parte do curriculo, das 16 propostas
supracitadas apresentam uma diversidade de arranjos e de componentes
curriculares. Duas propostas mantém a denominacgao e as caracteristicas de nucleo
diversificado, conforme preconizado pelas DCNEM n° 3/98, congregando as
disciplinas de Lingua Estrangeira Moderna, Metodologia, Informatica e
Empreendedorismo, na funcao de complementagao. Tal manutencao evidencia a
perpetuacdo de praticas e concepgdes historicamente consolidadas e
sedimentadas no ambito de cada instituicao e curso.

As demais 14 propostas adotam a concepgao de nucleo politécnico, sendo
que em 50% delas esse nucleo se constitui de praticas integradoras/projeto
integrador ou um conjunto de componentes curriculares integrados, que, conforme

registrado em um dos PPCs analisados, sao:

[...] baseados em conhecimentos que fundamentam a formagéao
geral e a habilitagdo profissional do curso e que constituam
elementos expressivos para a integragcado curricular, que atuem
como alicerce, mas ndo como unica possibilidade, das praticas
interdisciplinares (IF29 - EMI3, 2023, p. 29).
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Esse registro aponta os esfor¢os operados no cumprimento da funcéo
integradora do nucleo politécnico, de modo que a articulagdo e a integragcédo se
aplicam também nas propostas de plano de ensino desses cursos.

Na outra metade dessas propostas, o nucleo politécnico figura como uma
extensdo da area técnico-profissional e da FGB. Em 14% dessas propostas, o
nucleo politécnico € composto por disciplinas profissionais, tais como Quimica
Inorgéanica; Processos Industriais e Operagbes Unitarias; Laboratério de Fisico-
Quimica; Laboratorio de Microbiologia, etc. Em um exame mais detalhado de tais
propostas, percebe-se que o nucleo profissional tem uma carga horaria
extremamente baixa em relagdo ao minimo legal, sendo computada a carga horaria
do nucleo politécnico na soma total da area técnica. Destaca-se que tais propostas,
apesar de anunciar que o nucleo politécnico “contempla componentes curriculares
que sao compativeis com os principios de interdisciplinaridade, da contextualizagao
e da integracao entre a formagao profissionalizante e geral” (IF18 - EMI1, 2022, p
26), operam na mera transposicdo do nucleo técnico-profissional, o que, em
sintese, eleva a carga horaria da area técnica para 1.400 horas, na conjungao
desses dois nucleos.

Na mesma orientagdo, em 36% das propostas, a introdugdo do nucleo
politécnico figura como uma extensdo da FGB; assim, disciplinas historicamente
consolidadas na FGB sao transpostas para o nucleo politécnico. Nesse contexto,
opera-se na transposicao direta dessas disciplinas, conservando-se a mesma
nomenclatura, a exemplo de Matematica e Quimica, ou, em alguns casos,
descaracterizando o estatuto epistemologico das disciplinas, sob outro tipo de
denominagédo, tais como: Temas Contemporaneos em Filosofia e Sociologia;
Temas Contemporaneos em Histéria e Geografia; Geometria e o Pensamento
Matematico; Filosofia e Etica nas relagdes humanas e no mundo do trabalho;
Sociologia nas relagdées humanas e no mundo do trabalho.

Essa descaracterizacido se expressa em trés propostas analisadas, em que
tais disciplinas sédo reduzidas da FGB e transpostas para o nucleo politécnico sob
outra denominacéo, incitando a orientacdo dos itinerarios formativos. Do mesmo
modo, em uma proposta que ndo adota a terceira parte do curriculo, as disciplinas
da FGB foram transpostas para o nucleo profissional sob nova designacgao:

Sociologia politica e do trabalho; Geografia: espacgo, industria e sociedade; Inglés
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e Espanhol instrumental. Assim, evidencia-se a perda do estatuto epistemoldgico e
a secundarizagao de determinadas disciplinas, em especial da area de Ciéncias
Humanas, o que se assinala por um processo anticientifico, caracteristico da
contrarreforma.

As disciplinas escolares sao artefatos culturais portadores da dinamicidade
prépria da acdo humana (Gariglio, 2012). Entéo, o processo de secundarizagao das
disciplinas evidencia a descaracterizagcdo da FGB, a fragilizacdo do estatuto
epistemologico das disciplinas e, consequentemente, o apagamento do
conhecimento sistematizado produzido historicamente por cada area.

Com o propédsito de verificar a centralidade ou a marginalizacdo das
disciplinas que historicamente compéem a FGB, empreendeu-se o levantamento
comparativo (Grafico 22), com vistas a verificar de que forma a redugado da carga

horaria impacta em cada disciplina:

Grafico 22 - Comparativo da média da hora-aula das disciplinas da FGB dos cursos Técnicos em
Quimica Integrados ao Ensino Médio, reformulados a partir das DCNGEPT n° 1/2021
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs

O levantamento representado no Grafico 22 evidencia redugéo em todas as
disciplinas, com exce¢ao de Artes e Espanhol, que tiveram elevagdo na carga
horaria, impulsionada pelas reformulagcbes de trés cursos, nos quais,

anteriormente, essas disciplinas tinham uma carga horaria residual; Lingua
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Espanhola era facultativa e passou a ser disciplina obrigatéria. A maior reducgao
ocorreu na disciplina de Quimica, que deixou de compor a FGB em sete propostas
reformuladas, que diante de um movimento de articulagdo com a parte técnica, foi
transposta para o nucleo politécnico. Esse movimento também ocorreu com a
disciplina de Matematica.

Quanto as disciplinas de Filosofia e Sociologia, 55% das propostas
reformuladas mantiveram a mesma carga horaria; em 15% houve um singelo
aumento da hora-aula e em 30% ocorreu uma reducdo, em muitos casos
acompanhada pela transposi¢cao dessas disciplinas para outra parte do curriculo.
No que se refere a abrangéncia de oferta dessas disciplinas, constatou-se uma

expressiva limitagao, conforme apresentado na Tabela 15:

Tabela 15 - Comparativo da previséo de filosofia e sociologia no curriculo dos Cursos Técnicos
em Quimica Integrados ao Ensino Médio reformulados a partir das DCNGEPT n° 1/2021

Filosofia nos PPCs Filosofia nos PPCs

Previsao anteriores a % %
~ reformulados
reformulagao

Em todos os anos do EMI 15 75% 6 30%
Em apenas 3 anos do EMI 2 10% 2 10%
Em apenas 2 anos do EMI 3 15% 8 40%
Em apenas 1 ano do EMI 0 0% 4 20%
Sociologia nos . .
Previsao PPCs anteriores a % Sociologia nos PPCs %
reformulagio reformulados

Em todos os anos do EMI 15 75% 4 20%
Em apenas 3 anos do EMI 2 10% 3 15%
Em apenas 2 anos do EMI 3 15% 8 40%
Em apenas 1 ano do EMI 0 0% 5 25%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados extraidos dos PPCs.

Nos PPCs anteriores a reformulagéo, a oferta de Filosofia e Sociologia em
todos os anos do EMI se assinalava em 75% das propostas. A partir das
reformulacdes, sob a vigéncia das DCNGEPT n° 1/2021, ocorreu uma expressiva
limitagdo dessa abrangéncia na maioria das propostas, reduzindo-se a oferta
dessas disciplinas a um ou dois anos do EMI. Isso revela a institucionalizacao dos
preceitos da contrarreforma no processo de apagamento curricular de Filosofia e
Sociologia, que, além de sofrer a redugao da carga horaria, tém sua abrangéncia
limitada em relag&o ao que anteriormente se assegurava em todos os anos do EM.

Soma-se a isso 0 processo de secundarizagdo promovido por alguns cursos, em
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que os conteudos dessas disciplinas séo fundidos com outras, retratando fielmente
a proposta da contrarreforma, na qual determinadas disciplinas séo rebaixadas a
condicao de “estudos ou praticas” de carater transversal e facultativo.

O cerceamento dessas disciplinas no curriculo do EMI representa um
processo de descaracterizagao das suas finalidades, pois restringe os instrumentos
de compreenséo das contradi¢gdes da realidade social, histérica e produtiva em sua
totalidade, ao passo que condiciona a formagado humana a légica mercantil.

Esse processo de descaracterizacdo, assinalado pela dissolugao dos
conteudos sistematizados, resulta, muitas vezes, da substituigdo por componentes
antiescolares, como € o caso de “projeto de vida”, cujas referéncias se apoiam em
competéncias cognitivas e socioemocionais. Anteriormente, nenhuma proposta
incluia a previsao do projeto de vida; a partir das reformulagcdes operadas a luz das
DCNGEPT n° 1/2021, trés cursos institucionalizaram o projeto de vida como
componente curricular do EMI, sob a justificativa de que tal componente “[...]
proporcionara aos estudantes o autoconhecimento e o contato com as opcdes
existentes no mundo, para vivenciarem um pouco dessas opg¢des e escolherem a
melhor para direcionarem seu futuro” (IF17 - EMI1, 2022, p. 27). A associagao de
projeto de vida a uma formagao politécnica reflete o hibridismo conceitual e o
processo de ressignificacdo dos principios basilares da EPT operados pelas
DCNGEPT n° 1/2021 e assumidos na orientacdo do CONIF quanto a interpretacao
da Lei 14.945/2024, evidenciando que a postura de conformacao do CONIF tende
a se reproduzir no ambito das instituicoes.

Nos cursos trés cursos em tela, o projeto de vida se estabelece como
componente curricular nos trés anos do EMI, pautando-se nas justificativas
proclamadas pela contrarreforma no sentido de priorizar o desenvolvimento integral
dos estudantes, desenvolver o autoconhecimento e a orientagdo vocacional e

profissional. De acordo com Paixao (2023),

[...] o projeto de vida, que toma forma enquanto componente
curricular, parece alinhar-se ao atendimento das expectativas dos
estudantes, de modo a promover maior interesse pela escola e
maior protagonismo dos jovens. Tal concepg¢do, por sua vez,
relaciona-se com as criticas ao Ensino Médio, e que explicariam
seu fracasso, trazidas na Exposigéo de Motivos da MP n° 746/2016
e que motivam a reforma, ou seja, de que o Ensino Médio é pouco
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atrativo, desinteressante e impede que os estudantes tenham maior
liberdade para fazer escolhas (Paixao, 2023, p. 82).

Nessa seara, o papel da escola seria viabilizar o processo de construgao do
conhecimento, considerando o estudante na area afetiva e emocional, com énfase
na liberdade individual e com vistas a uma educacéo utilitaria, interligando escola
e vida cotidiana. No ambito da EPT, o projeto de vida coaduna com as DCNGEPT

n° 1/2021, na orientacdo de uma formacg¢ao fundamentada na CHAVE:

Art. 23. O planejamento curricular fundamenta-se no compromisso
ético da instituicdo e rede de ensino em relac&o a concretizagao da
identidade do perfil profissional de conclusao do curso, o qual é
definido pela explicitagcdo dos conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores e emogdes, compreendidos nas
competéncias profissionais e pessoais, que devem ser
garantidos ao final de cada habilitagdo profissional técnica e das
respectivas saidas intermediarias correspondentes as etapas de
qualificacao profissional técnica, e da especializacdo profissional
técnica, que compdem o correspondente itinerario formativo do
curso técnico de nivel médio (Brasil, 2021).

Assim, conclama-se um projeto educacional em sintonia com as mudancgas
e instabilidades da vida contemporénea, que privilegia as competéncias cognitivas
e socioemocionais flexiveis, capazes de promover a adaptacao eficiente e rapida
as novas situagdes. Nesse contexto, também se destaca a énfase dada ao
empreendedorismo a partir da contrarreforma, para fins de atender as novas
demandas do mercado de trabalho. Nas propostas reformuladas a partir das
DCNGEPT n° 1/2021, a proporcao de cursos que adotam o empreendedorismo
como componente curricular se manteve inalterada em relagdo aos PPCs
anteriores, correspondendo a 35% do total; isso indica que, apesar das novas
diretrizes induzirem a generalizada adogdao do empreendedorismo, no ambito
institucional trava-se um processo de resisténcia e de luta por espacos no curriculo.

A analise das propostas pedagogico-curriculares reformuladas a partir das
DCNGEPT n° 1/2021 evidenciou que, embora a confrontagdo (ou a omissao) as
novas diretrizes demarque a maioria das propostas reformuladas no periodo, ha,
ainda que implicito, um movimento de incorporacdo de determinados dispositivos
das DCNGEPT n° 1/2021, tais como: a reduc¢ao da carga horaria curricular, em

especial da FGB, representada pela completa auséncia de propostas com carga
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horaria igual ou superior a 2.400 horas; a secundarizagdo e/ou apagamento de
determinadas disciplinas; o incremento de componentes curriculares antiescolares,
como o projeto de vida.

Isso evidencia que os minimos normatizados pelas DCNGEPT n° 1/2021 s&o
adotados na sustentacao legal da oferta do EMI como forma de equilibrar a oferta
diante das limitagdes or¢camentarias, ou seja, opera-se em reformulacbes que
priorizam um curriculo reduzido e fragmentado, porém financeiramente viavel para
as instituicdes diante dos novos parametros de distribuicdo orcamentaria inseridos
pela Portaria MEC/SETEC n° 646/2022.

4.5 TENDENCIAS DA ORGANIZACAO CURRICULAR DO EMI NAS DIRETRIZES
CURRICULARES PARA A EPT

De acordo com as diretrizes curriculares de referéncia de criagdo ou

reformulacdo das propostas pedagdgico-curriculares analisadas, foram
confrontadas as mudancgas ocorridas e sua relagao com os dispositivos normativo-
financeiros que tém determinado o curriculo EMI.

Com o objetivo de sistematizar as tendéncias da organizac¢ao curricular do
EMI nas distintas DCNEPTNM e oferecer uma sintese da analise dos dados,
apresenta-se o Quadro 12, a seguir, evidenciando as tendéncias de cada periodo
e os movimentos de continuidade e/ou ruptura nas propostas pedagdgico-

curriculares dos cursos Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio:

Quadro 12 - Tendéncias da organizacao curricular do EMI nas diretrizes para a EPT

Elementos analisados nas DCNEPTNM | DCNEPTNM geggk"é‘giﬁlﬁ Reformulacdes
propostas pedagoégico-curriculares | n°4/99 e 5/01 n°6/12 n°6/12 DCNEPT n°1/21
Quantidades de PPCs analisados 38 20 43 20
por etapa

60%
. 55% 40% 0f Vilri 4
Concepcgao pedagogica que orienta Pedagogia hibridismo Pedagogia das 50% hlprldlsmo
das . N conceitual e
as propostas P conceitual e | competéncias e o
competéncias . " metodoldgico
- metodoldgico habilidades
e habilidades
Periodo minimo de integralizagao 76% 65% 74% 75%
do EMI 4 anos 3 anos 3 anos 3 anos
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. . 68% 80% 70% 65%
Regime da jornada escolar Parcial Integral/Diurno | Integral/Diurno | Integral/Diurno
Organizagao (anual ou semestral) 66% anual 90% anual 77% anual 75% anual
Estrutura da Matriz curricular em o o o o
trés partes 42% 45% 58% 80%
Obrl.gat-orledade do_e;taglo 79% 48% 64% 40%
profissional supervisionado
Média da carga horaria destinada ao
estagio profissional supervisionado 328h 125h 176h 90,5h
obrigatério
Carga h?r_arla média da Formagao 2147 2311 2025 1978
Geral Basica
C.::lrgg horarig m_edia da Formagao 1228 1166 1178 1067
Técnica-Profissional
Carga horaria média do nucleo
diversificado/articulador/Politécnico 142 131 232 2%
Carga horaria Média Total 3517 3608 3435 3341
N° de PPCs com carga horaria da 2 0 7 6
FGB de 1.800h ou menos
Presenca de Sociologia em todos 50% das 100% das 65% das 30% das
os anos do EMI propostas propostas propostas propostas
Presenca de Filosofia em todos os 47% das 100% das 65% das 20% das
anos do EMI propostas propostas propostas propostas

0, o, 0, 0,
Obrigatoriedade de Espanhol 63% das 70% das 35% das 40% das
propostas propostas propostas propostas

0, 0, 0,
Previsdo da EaD nao consta 15% das 12% das 15% das
propostas propostas propostas

s . 26% das 45% das 47% das 35% das
Previsao de empreendedorismo

propostas propostas propostas propostas

0,
Previsdo de projeto de vida ndo consta nao consta nao consta 15% das
propostas

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

A sintese ilustrada no Quadro 12 retrata que o movimento de reestruturagao

do EMI se intensifica a partir das reformulacbes operadas no ambito das

DCNEPTNM n° 6/12, tendo como elemento determinante o processo de

redimensionamento do periodo minimo de integralizagado de quatro anos para trés

anos. Ao se encurtar o periodo de formacdo, produziu-se um processo de

estrangulamento curricular, determinando o enxugamento do EMI, o que reverbera
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na redugdo da carga horaria - em especial da FGB -, na supressao do estagio
supervisionado, na mudanga do regime da jornada escolar, no incremento da EaD,
na redugdo de Filosofia e Sociologia em todos os anos do EMI, na
desobrigatoriedade de Espanhol, entre outros, coadunando-se a lbégica da
contrarreforma. Todavia, ndo se pode perder de vista que, no ambito da RFEPCT,
esse processo iniciou antes da atual contrarreforma, fortemente impulsionado pelos
critérios de distribuicdo orcamentaria estabelecidos em 2015.

Quanto as tendéncias da organizagao curricular do EMI nas distintas
DCNEPTNM, destaca-se a maior escalada dos preceitos da contrarreforma a partir
das DCNGEPT n° 1/2021, principalmente na insercdo de Projeto de Vida como
componente curricular, na reducdo da FGB e sua transposicdo, em algumas
propostas, para o nucleo diversificado/articulador/politécnico, seguida do
apagamento de Filosofia e Sociologia em todos os anos do EMI.

No entanto, ndo se pode desconsiderar que, no ambito das propostas
analisadas a luz das DCNEPTNM n° 4/99 e n° 6/12, poucos cursos cumpriam as
2.400h da FGB; esse dado aponta que, antes mesmo da contrarreforma, o minimo
legal da FGB n&o se concretizava no curriculo do EMI. Do mesmo modo, outros
dispositivos inseridos pela atual contrarreforma - como a EaD, o
empreendedorismo, a auséncia da Filosofia e Sociologia em todos os anos do EM,
a desobrigatoriedade de Espanhol - também ja constavam das propostas
anteriores, evidenciando que alguns elementos ja se faziam presentes no curriculo
do EMI antes dos marcos legais da contrarreforma.

Em suma, a progressiva incorporagdo dos preceitos da contrarreforma,
intensificada a partir das DCNGEPT n° 1/2021, representa a adequacao silenciosa
da RFEPCT na tentativa de gerir a escassez. Nesse contexto, o processo de
redimensionamento, fortemente impulsionado pelos critérios de distribuigao
orcamentaria, impeliu as instituicbes a adogao dos preceitos da contrarreforma
como mecanismo de sobrevivéncia, o que vem resultando na gradativa

descaracterizacao do EMI.
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CONCLUSAO

Historicamente, o EMI se constituiu como um contraponto ao modelo
educacional hegeménico de uma visdo mercantil de educacédo. Fruto do embate da
década de 1980 quanto ao resgate do sentido da escola publica alinhado as
necessidades da classe trabalhadora, o EMI se situa como ponto de inflexdo na
histéria da Educagéao Profissional e Tecnologica (EPT), na sustentacdo de uma
proposta educativa que contempla a integragao entre a educagao profissional e o
EM, na perspectiva da escola unitaria, com vistas a uma formagéo omnilateral e
politécnica.

A partir do Golpe de 2016 e do avangco da politica econédmica neoliberal,
intensificam-se as investidas de descaracterizagdo do EMI. Nesse contexto,
diversas pesquisas demonstram, por distintos argumentos, como as atuais politicas
educacionais estdo promovendo uma progressiva descaracterizacdo do projeto
institucional da RFEPCT e a consequente descentralizagdo da oferta integrada.

Nessa conjuntura, e diante da produ¢do académica sobre o tema, a presente
pesquisa buscou compreender e analisar os determinantes do processo de
reestruturagao curricular do EMI na RFEPCT, tendo como objeto de estudo o
curriculo do EMI. A trajetdria investigativa orientou-se sob uma abordagem
metodoldgica que possibilitou a interpretagdo do fendmeno em sua relagéo dialética
entre o singular, o particular e o universal.

Assim, para apreender as contradicdes da totalidade do objeto de estudo e
compreender as determinacdes historicas que o produzem, foi necessario
historicizar a constituicdo do curriculo oficial da EPTNM, o que possibilitou a
compreensao de como o curriculo do EMI se constituiu historicamente, seus
determinantes e suas adequacgbes as exigéncias socioecondmicas e politicas.
Como sintese dessa investigacao evidencia-se que, em cada momento histérico, o
curriculo da EPTNM expressou as exigéncias do modelo produtivo e os projetos
societarios em disputa, configurando-se em propostas formativas marcadas pela
dualidade.

Todavia, essa dualidade ndao se manifesta de forma estatica na historia das
politicas educacionais para a EPT, pois, mesmo reafirmando sua base estruturante

dicotbmica, ela é reconfigurada de acordo com as mudangas introduzidas sob
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novas bases de produgao, ora aprofundando-se, ora atenuando-se. Desse modo,
em cada momento histérico, a dualidade educacional é reconfigurada de acordo
com as exigéncias produtivas ao projeto societario, tensionando a organizagao
curricular para a EPTNM. Assim, durante o processo de industrializagao interna do
pais, no inicio do século XX, a dualidade se expressava na oposigao de trajetorias
educacionais entre um ensino secundario académico para a elite e a formagao
técnico-profissional de operarios, assinalada por um curriculo de carater
instrumental-disciplinador.

Na chamada Era Vargas, mesmo a educacgido profissional ganhando
destaque como principal via para a formacdo do quadro técnico-profissional
necessario a industria emergente, a dualidade se assinalou pela marcante distingao
entre os niveis e vertentes de ensino cristalizados pelas Leis Organicas (1942-
1946). Assim, foi reforgcada a tradicao do ensino secundario propedéutico voltado
para o ingresso no ensino superior, destinado as “elites condutoras”, e do ensino
técnico-profissional - restrito em termos da configuragédo produtiva e ocupacional -
voltado “as massas a serem conduzidas”.

Apesar da elevagao do ensino técnico-profissional para o grau médio alargar
as possibilidades de ingresso em escolas superiores diretamente relacionadas aos
cursos industriais (0 que até entdo era reservado apenas a elite), a configuragcao
curricular dos cursos técnicos ndo congregava os conhecimentos necessarios para
0 ingresso no ensino superior, assinalando-se por um “ensino de segunda classe”.
No ambito do curso Técnico em Quimica, o curriculo era constituido por disciplinas
de cultura geral (classicas) e cultura técnica, em um percurso formativo de quatro
anos, com énfase para o estagio supervisionado (obrigatorio) no ultimo ano.

Diante da énfase dada ao ensino profissional pelo projeto educacional
varguista, os cursos técnico-profissionais, ao possibilitar continuagao dos estudos
superiores, ainda que na area correlata, promoveram a modificacdo gradual do
perfil social do alunado, com crescente participacao dos extratos da classe média
(Cunha, 2005). Isso passou a se configurar de forma mais contundente a partir do
processo de redemocratizagao do pais (1945-1964) e da promulgagéo das Leis de
Equivaléncia do Ensino e, posteriormente, da LDBEN n°® 4.024/61.

Assim, o curriculo dos cursos técnico-profissionais passou a incorporar

progressivamente conteudos mais gerais, de ordem propedéutica, afastando-se
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gradativamente do enfoque restritamente profissional. Isso se expressa também no
curriculo do curso Técnico em Quimica, que, de acordo com Nessralla (2010),
ensejava uma estrutura curricular pautada na perspectiva da formagéao integral.
Essa nova configuragdo fomentou a ampliagdo da duragdo dos cursos técnico-
profissionais de trés anos ou mais, para quatro anos ou mais, de modo que o ultimo
ano era destinado, em alguns casos, exclusivamente para a realizagao do estagio.
Soma-se a isso a expedicdo da Lei n° 3.552/1959, que transformou as ETF
vinculadas ao MEC em autarquias, impactando diretamente na melhoria da
qualidade dos cursos ofertados por essas instituicoes.

Divergindo dessa tendéncia que vinha se firmando, na qual a educacéao
técnico-profissional do 2° ciclo assumia uma funcdo cada vez mais propedéutica,
com o Golpe civil-militar de 1964, a educagao passou por uma reforma expressa
na Lei n° 5.692/71. No ambito do 2° Grau, essa reforma propagava romper com a
histérica dualidade educacional, ao ofertar uma trajetéria Unica para todos os
estudantes do 2° Grau pela profissionalizagao universal e compulséria. Assim, pela
primeira vez na historia da educacéao brasileira, a fungao propedéutica do 2° Grau
foi rebaixada, redefinindo-se o papel do EM como um instrumento de qualificagao
direta para o mundo do trabalho. Logo, ao invés da superagao da dualidade, a
reforma do 2° Grau acabou por aprofunda-la, na adogdo de um modelo formativo
cujo unico propdsito era conter a demanda para o ensino superior.

Além das altera¢des promovidas na organizagao do ensino de 2° Grau, a Lei
5.692/71 também fomentou uma reforma curricular, normatizada por uma série de
pareceres do CFE. No ambito do 2° Grau, a reforma determinou que a "parte
especial" do curriculo, destinada a formacéao profissionalizante, deveria prevalecer
sobre a educacéo geral. Além disso, fomentou a organizagéo do ensino de 2° Grau
de forma semestral. Para o curso Técnico em Quimica, o curriculo minimo,
proposto pelo CFE (Parecer n°45/1972), contabilizava um total de 2.910 horas,
sendo 1.140h destinadas as disciplinas de educacgao geral, 270h a Educacgao Fisica
e 1.500h a formacgéao especial (disciplinas técnicas). Todavia, no ambito das ETFs,
que dispunham de autonomia didatico-pedagdgica, observa-se um movimento
contrario ao preconizado pela Reforma de 1971, marcado pela ampliagao da carga
horaria dos cursos como estratégia de defesa para a valorizagdo académica, com

0 proposito de assegurar uma formacéao diferenciada das demais escolas.
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Diante do processo de implantacdo da reforma de 1971, a inviabilidade da
proposta foi escancarada e nao tardou a desmoronar. Em um contexto em que as
tensées econdmicas e sociais emergiam, e diante da necessidade de dirimir as
criticas dos setores empresariais, o CFE apresentou, em 1975, uma nova
interpretacédo da Lei n° 5.692/1971. A partir de entao, iniciou-se um processo de
flexibilizacdo da profissionalizagdo universal e compulséria, que culminou na
promulgacgao da Lei n° 7.044/1982. No ambito das ETFs, as alteragbes promovidas
pela Lei fomentaram a valorizagdo da formacao desenvolvida nessas instituicoes,
ao passo que corroborou a ampliagao da parte propedéutica do curriculo dos cursos
técnicos de nivel médio. Esse movimento se firmou a partir do processo de
redemocratizagdo do pais, com progressiva consolidagcdo da articulagdo entre a
EPT e 0 2° Grau nas ETFs.

No entanto, o processo de reestruturagao produtiva do capital e as reformas
neoliberais - vinculadas as diretrizes de organismos internacionais - que se
estabeleceram no pais, sobretudo a partir da década de 1990, aprofundaram a
recomposicdo da dualidade educacional. No ambito da EPTNM, o Decreto n°
2.208/97 desvinculou totalmente a formacao geral da formacgao técnica de nivel
médio, ao estabelecer que a formacgao técnica-profissional deveria ocorrer de forma
concomitante ou sequencial ao EM. Pelo condicionamento or¢camentario, essa
reforma inviabilizou as incipientes (mas promissoras) iniciativas existentes nas
ETFs, ocasionando uma crise institucional sem precedentes. Entao, os principios
de habilidades e competéncias, cristalizados pelas DCNEPTNM n°4/99, passaram
a orientar a oferta de cursos fragmentados e aligeirados de formacéao profissional,
em forma de mddulos, promovendo uma verdadeira desintegragdo entre EM e
formacéo profissional.

Apesar do movimento de resisténcia operado dentro das instituicoes,
somente em 2004 - no contexto de uma politica neodesenvolvimentista - o Decreto
n° 2.208/97 foi revogado e substituido pelo Decreto n° 5.154/2004, que retoma a
articulagao entre o EM e a formacéo profissional integrada. Apds, foi promulgada a
Lei n°® 11.892/2008, que instituiu a RFEPCT e criou os IFs, tendo como prioridade
de oferta a EPTNM, na forma integrada, determinando a consolidagao politica e
conceitual do EMI. Nessa dire¢cao, de modo a incorporar as inflexdes estabelecidas

pela nova politica da EPT, tem-se a promulgagcdo das DCNEPTNM n° 6/2012, que
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expressaram o tensionamento do debate, bem como apresentam concessodes
importantes, ainda que limitadas a légica das competéncias, na tentativa de afirmar
os pressupostos do EMI.

A partir de 2015, agravaram-se as contradicdes entre a politica
neodesenvolvimentista (que fomentou a criagcdo da RFEPCT, sendo determinante
no avango da consolidacdo do EMI) e o modelo econémico neoliberal. O
engendramento da crise politica brasileira - que culminou no Golpe de 2016 - tinha
como principal motor a restauragdo da hegemonia do capital internacional e da
fracdo da burguesia brasileira a ele integrada (Boito, 2018).

Nessa conjuntura, apoiados no discurso de superagdao da crise,
implementou-se um conjunto de reformas - convergentes com as recomendagdes
dos organismos internacionais - com o objetivo de reduzir o papel do Estado e dos
direitos sociais. Nesse contexto de desregulamentagdo das politicas sociais se
insere a contrarreforma do EM, que impbés a essa etapa da educacdo basica
retrocessos significativos, de cunho extremamente privatista e conservador,
promovendo o esfacelamento do curriculo, a desqualificagcdo e o esvaziamento da
funcdo escolar, a reducdo dos espagos formativos dos jovens pobres e a
precarizagao das condigbes de trabalho docente.

Ao problematizar os condicionantes da contrarreforma do EM e suas
determinacdées no EMI, constatou-se que, no ambito da EPT, a contrarreforma
promoveu uma digressdo de seus principios, ao passo que, ao estabelecer o
itinerario técnico-profissional como possibilidade de articulagcao entre a EPT e 0 EM,
corrobora a profunda descaracterizagao da EPT e a fragilizagdo da sustentacéo do
EMI. Outrossim, essa politica de desmonte foi ratificada nas DCNGEPT n° 1/2021,
ao prever, em seu art. 5°, que “os cursos de Educacgao Profissional e Tecnoldgica
podem ser organizados por itinerarios formativos, observadas as orientacoes
oriundas dos eixos tecnoldgicos” (Brasil, 2021).

Ademais, o estabelecimento do itinerario técnico-profissional como uma
forma de articulacao entre a EPT e o EM pode ser interpretado a partir do conceito
de inversao da dualidade estrutural formulado por Kuenzer (2010), uma vez que, a
partir da contrarreforma, se reconfigura e se intensifica, aprofundando a dualidade
dentro da prépria politica de EPT. Fomentar a articulagdo entre Ensino Médio e

EPT, sob a premissa de itinerario formativo, contribui para banalizagcdo e
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desqualificacdo da EPT, convertendo-a em um mecanismo de precarizagao, pela
oferta de trajetérias formativas fragmentadas, assistematicas, de carater
meramente instrumental e certificatério, orientadas pelo mercado e requeridas pelo
contexto neoliberal.

Importa reconhecer que alguns sinais desse processo de descaracterizagao
da EPT, enquanto politica publica, na atual conjuntura, se expressam pela posigao
do governo no fomento ao empresariamento da EPT e nas prioridades
estabelecidas. Entre os indicios desse processo, destacam-se o Programa Juros
por Educacgéo, por meio do qual o MEC habilita instituicdes privadas de ensino
superior para a oferta de cursos técnicos de nivel médio. Do mesmo modo, no
ambito do MEC/SETEC, a atual discussdo da proposta das DCNEPTNM que
substituirdo as DCNGEPT n° 1/2021, devido as altera¢gdes promovidas pela Lei n°
14.945/2024, caminham para a fragilizacdo normativa e a progressiva deterioracéao
do EMI, ao fomentar o itinerario técnico e profissional como forma de articulagao
com o EM. Destaca-se, ainda, a completa omissdo do EMI no Projeto de Lei n°
2.614/2024 do novo Plano Nacional de Educacdo (2024-2034) e, mais
recentemente, o apagamento do EMI no Censo da Educacao Basica de 2025.

Todavia, a face desse movimento de descaracterizagao da EPT no ambito
da RFEPCT precede a atual contrarreforma. Conforme discutido no decorrer desta
tese, a partir de 2015 a politica de distribuicdo orcamentaria e a intensificacdo dos
mecanismos de gestdo para elevagdo do indice de eficiéncia académica ja se
assinalavam como instrumentos de coerg¢ao na reestruturagao curricular do EMI,
de modo que o tempo e carga horaria das propostas pedagdgicas do EMI,
passaram a ser orientadas ndo mais pela dimensédo pedagdgica, mas sim pelos
aspectos de captacao orcamentaria.

Essa situacao se aprofundou com o Golpe de 2016 e o desmonte do Estado,
momento em que as reformas neoliberais e a politica de austeridade fiscal (EC n°
95/2016) levaram a reducdo orgamentaria da RFEPCT, direcionando a um
progressivo sucateamento institucional e a readequagédo dos critérios de
distribuicdo orcamentaria em 2018, posteriormente formalizada pela Portaria n°
646/2022.

Dessa maneira, para atender aos critérios de distribuicdo orgcamentaria,

conclama-se a reestruturacéo do EMI ao patamar dos minimos legais, demarcando
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um confronto direto entre o pedagdgico e o orgamentario, o que tem incidido na
progressiva descaracterizagao do projeto educacional da RFEPCT, assinalada pela
descentralizagao da oferta integrada. Nessa conjuntura, a partir de 2020, constata-
se a inversdo na prioridade de oferta: as matriculas em cursos de qualificacédo
profissional, sob o incremento deliberado da EaD, assumem maior
representatividade, estabelecendo-se como alternativa institucional para garantir
determinados indicadores de eficiéncia e captar mais recursos.

De forma analoga aos mecanismos de pressdo impostos na reforma da
educacao profissional da década de 1990, que condicionava o envio de verbas as
ETFs ao cumprimento do Decreto n° 2.208/97, na atual conjuntura, as restricdes
orcamentarias, somadas a adocéao acritica de indicadores de eficiéncia, induzem a
progressiva descentralizagcdo da oferta integrada no ambito da prépria RFEPCT,
conforme demonstrado nesta pesquisa.

Em suma, a adequacgao dos critérios de distribuicdo orgamentaria - inscritas
sob o regime de austeridade fiscal — seguida de sucessivos contingenciamentos,
aliados a indugao ao autofinanciamento e a crescente dependéncia de emendas
parlamentares, impée a RFEPCT condicées de funcionamento via gestdo da
escassez, forcando a institucionalizagcdo da contrarreforma como estratégia de
sobrevivéncia institucional.

Essa assertiva € comprovada na analise das propostas pedagogico-
curriculares dos cursos Técnicos em Quimica Integrados ao Ensino Médio da
RFEPCT. Ao confrontar as mudangas ocorridas em cada reformulagdo e sua
relacdo com os dispositivos normativo-financeiros, evidenciou-se que o0s
mecanismos orcamentarios determinaram no processo de reestruturacéo do EMI e
na institucionalizagdo da contrarreforma como alternativa para enfrentar a restricao
orcamentaria.

Nesse movimento de confrontagdo das mudangas ocorridas nas propostas
analisadas, primeiramente foram examinados os PPCs de criagdo dos cursos.
Entdo, nas propostas elaboradas sob a vigéncia das DCNEPTNM n°4/99 e 1/2005,
evidenciou-se a manutengdo de elementos historicamente consolidados no
curriculo da EPTNM quanto a concepg¢édo da pedagdgica das competéncias, a
organizagao e oferta dos cursos, ao periodo de integralizacdo e a estrutura

curricular. Observou-se também a influéncia dos dispositivos legais na orientagéo
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curricular e no incremento de componentes curriculares associados a uma
formagao por competéncias, como o empreendedorismo. No que concerne a
formacédo propedéutica, constatou-se o numero reduzido de propostas que
cumpriam com a previsao legal de 2.400 horas dedicadas a FGB.

No ambito das formulagdes sob a vigéncia das DCNEPTNM n° 6/2012,
evidenciou-se um aumento de cursos cuja duragdo passou para trés anos, em
especial nas propostas criadas a partir de 2015, periodo em que esse movimento
ganhou maiores proporgdes no ambito da RFEPCT. Outro ponto evidenciado foi
um movimento de ampliacdo da FGB, mesmo n&o atingindo as 2.400h, bem como
a oferta de Filosofia e Sociologia em todos os anos do EMI, em todas as propostas
analisadas. No entanto, verificou-se um movimento de flexibilizacdo do curriculo
pelo incremento de atividades ndo presenciais e, ainda, a redugado do estagio
obrigatorio.

Ja na analise comparativa das reformulagées das propostas pedagdgico-
curriculares dos cursos, a reestruturacdo se torna explicita. A partir das
reformulacbes operadas no ambito das DCNEPTNM n° 6/12, o movimento de
reestruturagao do EMI se intensifica, tendo como elemento balizador o processo de
redimensionamento do periodo minimo de integralizagado de quatro anos para trés
anos, impulsionado pelos critérios de distribuicdo orcamentaria estabelecidos em
2015. Com efeito, ao encurtar o periodo de formacdo, o redimensionamento
produziu um processo de estrangulamento curricular, determinando o
enxugamento do EMI, que reverbera na redugao da carga horaria - em especial da
FGB -, na supresséao do estagio supervisionado, na mudanca do regime da jornada
escolar, no incremento da EaD, no apagamento de Filosofia e Sociologia em todos
os anos do EMI, na desobrigatoriedade de Espanhol, entre outros, coadunando-se
a logica da contrarreforma.

Esse processo se aprofundou a partir da conformacao das DCNGEPT n°
1/2021, possibilitando uma base legal para o enxugamento e a reestruturagéo do
EMI consoante aos preceitos da contrarreforma. A analise dos PPCs reformulados
a partir das DCNGEPT n° 1/2021 evidenciou que, apesar da confrontagdo ou
omissdo as novas diretrizes demarcar a maioria dos PPCs reformulados no
periodo, existe um movimento de incorporacéo (ainda que implicitamente) de
determinados dispositivos das DCNGEPT n° 1/2021.
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Tal incorporagéao é perceptivel em aspectos como: redugao da carga horaria
curricular, em especial da FGB, representada pela completa auséncia de propostas
com carga horaria igual ou superior a 2.400 horas e o aumento substancial de
propostas com carga horaria igual ou inferior a 1.800 horas; secundarizagdo e/ou
apagamento de disciplinas que desempenham papel fundamental na formagao
critica e emancipatoéria; insergdo de componentes curriculares antiescolares
voltados a valorizagao das iniciativas individuais - inscritas pelo projeto de vida - da
autogestao profissional e do empreendedorismo. Assim, ficou evidente que os
minimos normatizados pelas DCNGEPT n° 1/2021 sao adotados na sustentagao
legal da oferta do EMI, a rigor, como forma de equilibrar a oferta diante das
limitagdes orgamentarias.

Em suma, diante do estrangulamento curricular promovido pelo
redimensionamento, opera-se na reestruturacdo do EMI, o que encontra subsidio
legal nos dispositivos da contrarreforma. Desse modo, a progressiva
institucionalizacdo da contrarreforma, intensificada a partir das DCNGEPT n°
1/2021, representa a adequacéo silenciosa da RFEPCT na tentativa de gerir a
escassez. Nesse contexto, o processo de reestruturacdo do EMI é fortemente
impulsionado pelos critérios de distribuigdo orgamentaria, os quais impelem as
instituicbes a adogao dos preceitos da contrarreforma, ou para operacionalizagao
do curriculo ou como mecanismo de sobrevivéncia, 0 que vem resultando na
gradativa descaracterizagdo do EMI.

Por outro lado, € preciso compreender que tal reestruturacdo esta em
consonancia com as especificidades que os processos de produgdao assumem no
novo regime de acumulagido flexivel; logo, o modelo educacional precisa ser
reconfigurado para atender as novas demandas das forgas produtivas,
disciplinando o trabalhador para a vida social e produtiva, pela formacao de
subjetividades flexiveis e resilientes as demandas do mercado.

Conclui-se que as estratégias de lutas e a defesa do EMI, guiadas pelos
principios politico-pedagdgicos da RFEPCT, encontram-se enfraquecidas diante do
contexto neoliberal e dos mecanismos de gestdo orcamentaria, os quais nao
sustentam um projeto formativo emancipatério, visto que sdo balizados por regras
que fomentam a concorréncia entre as instituicdes para o atendimento aos

indicadores gerenciais, reproduzindo a légica do préprio capital.
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A RFEPCT pressupde a constituicdo de uma identidade politico-pedagdgica
institucional e ndo apenas foco no aspecto gerencialista. Logo, os principios
politico-pedagodgicos da RFEPCT deveriam orientar as prioridades da gestao e ndo
0 processo inverso, como se percebe atualmente, em que a logica gerencialista se
sobrepde como referéncia ao projeto formativo. A inversdo desse processo
tensiona e contribui para inviabilizar, por dentro, a sustentacédo do EMI. Assim, o
enfrentamento do processo de descaracterizacdo da EPT em curso no pais deve
ser marcado pela luta conjunta e, no ambito da RFEPCT, pela adog&o dos seus
pressupostos formativos como referéncia para a gestao, reafirmando o EMI como
horizonte de travessia.

Por fim, convém ressaltar que os desafios que se colocam a EPT
congregaram um movimento mais amplo de enfrentamento as propostas
hegemadnicas inscritas sob a racionalidade do capital, visando como horizonte para
travessia uma educacao que possibilite 0 desenvolvimento pleno dos sujeitos. No
entanto, tal proposig¢ao implica conceber a educag¢ao ndo como redentora, mas sim
compreender que o enfrentamento ao embrutecimento humano promovido pelo
capital nao prescinde da educacédo. Nao se pode encarar a educagado como uma
simples reprodutora das concepgdes das classes dominantes; ao contrario, a
educacgao se estabelece como instrumento de tensionamento para a construgéo de
alternativas que promovam condi¢cdes necessarias para a superagao dessa ordem

societaria.
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APENDICE A - SINTESE COMPARATIVA DAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS GERAIS DA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
(Res. CNE/CEB n° 4/99; Res. CNE/CEB n°1/05; Res. CNE/CEB n° 6/12; e Res. CNE/CP n°® 1/21)

CATEGORIA

DCNEPTNM 1999
(Res. CNE/CEB n° 4/99)

DCNEPTNM 2005
(Res. CNE/CEB n° 1/05)

DCNEPTNM 2012
(Res. CNE/CEB n° 6/12)

DCNGEPT 2021
(Res. CNE/CP n° 1/21)

Parecer CNE/CEB n° 16/1999

Parecer CNE/CEB n°
39/2004

Parecer CNE/CEB n° 11/2012

Parecer CNE/CEB n° 07/2020
e
17/2020

Relatores: Fabio Luiz Marinho
Aidar, Francisco Aparecido
Cordao e Guiomar Namo de

Mello

Relator: Francisco

Aparecido Cordao

Relatores: Adeum Hilario Sauer,

Francisco Aparecido Cordao, José

Fernandes de Lima,

Mozart Neves Ramos

Relatores 07/2020: Antdnio
Carbonari Netto, Rafael
Esmeraldo Lucchesi
Ramacciotti, Eduardo
Deschamps,

Joaquim José Soares Neto, Luiz
Roberto Liza Curi e Suely Melo
de Castro Menezes.
Relatores 17/2020: Suely Melo
de Castro Menezes, Maria
Helena Guimaraes de
Castro e Joaquim José Soares
Neto.




FINALIDADE DA
EPTNM

de

competéncias que possibilitem

Desenvolvimento

os individuos a inser¢ao no

sistema produtivo. Foco na
qualificacao para a
empregabilidade.

“Art.  6° Entende-se por
competéncia profissional a
capacidade de mobilizar,

articular e colocar em acgio
valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o
desempenho eficiente e eficaz
de atividades requeridas pela

natureza do trabalho."

Manutengdo da énfase no
individualismo e na formacéao
por competéncias voltadas

para a empregabilidade.

Formagdo cidada, apoiada no

desenvolvimento integral dos
sujeitos. “Os cursos de Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio
tém por finalidade proporcionar ao
estudante conhecimentos, saberes
e competéncias profissionais
necessarios ao exercicio profissional
e da cidadania, com base nos
fundamentos cientifico-tecnologicos,

socio-histdricos e culturais.”
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Formacgéao apoiada nas
competéncias para
empregabilidade e
empreendedorismo.

"Competéncia profissional a
de

integrar e

capacidade pessoal

mobilizar, articular,

colocar em acao
habilidades,

atitudes, valores e emog¢oées

conhecimentos,

que permitam responder
intencionalmente, com suficiente
autonomia intelectual e
consciéncia critica, aos desafios

do mundo do trabalho."

Formas de oferta da
EPTNM

Concomitante ou subsequente

(p6s-médio).

Integrada (expressada como
“simultanea” Ensino
Médio),

subsequente.

ao

concomitante e

Integrada, concomitante e

subsequente.

Manutencdo da oferta nas

formas: Integrada, concomitante

e subsequente, todavia, a

insercdo do Itinerario técnico
profissional, estabelece
implicitamente uma terceira

forma de articulagao.




Organizagao

curricular

Modular e com saidas
intermediarias.
Matriz  curricular composta

apenas pela parte técnica-

profissional.

Organizagdo com énfase na
simultaneidade. Matriz

curricular composta pela
Parte técnica-profissional +

Formagéo Basica Comum.

Enfase na integracdo entre a

formacao geral e a formagéo técnica

profissional.
Matriz curricular composta por
Nucleo tecnoldgico; Nucleo

Politécnico e Nucleo da formacéao

basica comum.

299

Curriculo baseado em
competéncias, organizado por
areas do conhecimento.

Matriz curricular composta pela
BNCC +

profissional.

Itinerario  técnico

Estagio Profissional

Supervisionado

Art. 9° A pratica constitui e

organiza a educacao
profissional e inclui, quando
necessario, 0 estagio

supervisionado realizado em

empresas e outras instituigoes.

Art. 9° A pratica constitui e
organiza a educagao
profissional e inclui, quando
necessario, o} estagio
supervisionado realizado em
empresas e outras

instituicoes.

§ 22 A

supervisionada, caracterizada como

pratica  profissional
pratica profissional em situacao real

de trabalho, configura-se como
atividade de estagio profissional
supervisionado, assumido como ato

educativo da instituicdo educacional.

IV - estagio supervisionado, para
vivéncia da pratica profissional

em situagdo real de trabalho,

nos termos da Lei n°
11.788/2008 e das normas
especificas  definidas  pelo

Conselho Nacional de Educacéao
e pelos 6rgaos normativos dos
respectivos sistemas de ensino,
assumido como ato educativo,
quando previsto pela instituicdo
de ensino ou obrigatério em
da da

funcéo natureza

ocupacao.




Carga Horaria de
Educacio a
Distancia (EaD) na
EPTNM

Nao prevé.

N&o prevé.

Possibilidade de EaD até 20% da
carga total. Paragrafo  unico.
Respeitados os minimos previstos
de duracdo e carga horaria total, o
plano de curso técnico de nivel
médio pode prever atividades nao
presenciais, até 20% (vinte por
cento) da carga horaria diaria do
curso, desde que haja suporte
tecnoloégico e seja garantido o

atendimento por docentes e tutores.

Art. 33 Os cursos técnicos de nivel
médio oferecidos, nha modalidade de
Educagao a Distancia, no ambito da
area profissional da Saude, devem
cumprir, no minimo, 50% (cinquenta
por cento) de carga horaria
presencial, sendo que, no caso dos
demais eixos tecnoldgicos, sera
exigido um minimo de 20% (vinte por
cento) de carga horaria presencial,

nos termos das normas especificas
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Art. 26. § 5° Respeitados os
minimos previstos de duragéo e
carga horaria, o plano de curso
técnico, ofertado na modalidade
presencial, pode prever carga
horaria na modalidade a
distancia, até o limite indicado no
CNCT, ou em outro instrumento
que venha a substitui-lo, desde
que haja suporte tecnoldgico e
seja garantido o atendimento por

docentes e tutores.

CAPITULO Xl dedicado
inteiramente a EaD (art. 40 a art.
43).

Art. 42. A oferta de cursos de
Educacao Profissional Técnica
de Nivel Médio na modalidade
EaD estd condicionada a
comprovagao de efetivas
condicbes de infraestrutura
tecnoldgica que possibilite a

interacdo docente, professor,




definidas em cada sistema de
ensino.

§ 1° Em polo presencial ou em
estruturas de laboratérios méveis
devem estar previstas atividades
praticas de acordo com o perfil
profissional proposto, sem prejuizo
da formacdo exigida nos cursos

presenciais.
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tutor ou instrutor e estudante em
ambiente virtual e a pratica
profissional na sede e no polo de
EaD.

Art. 43. Os cursos de Educacéao
Profissional Técnica de Nivel
Médio oferecidos na modalidade
EaD terdo que, em seus
respectivos projetos
pedagdgicos, comprovar
previamente a garantia de reais
condi¢des de pratica profissional
e de desenvolvimento de
estagio, quando for o caso,
mediante celebragao de acordos
ou termos de cooperagao
técnica e tecnolégica com outras
organizagbes, observadas as
Diretrizes  especificas  dos
respectivos eixos tecnoldgicos.
§ 1° Os cursos da area da Saude
devem cumprir, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) de carga

horaria presencial, e para os
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demais cursos o percentual de
carga horaria presencial sera
definido de acordo com o grau
de complexidade das areas
tecnoldgicas e sera definido em
normas especificas de cada
sistema de ensino.

§ 2° A pratica profissional de que
trata o caput pode beneficiar-se
do potencial da tecnologia
utilizando recursos como
simuladores, realidade virtual e
laboratérios remotos, desde que
comprovem e promovam a
interatividade, a interagdo, o
manuseio e a experimentagao
por parte do usuario para o
desenvolvimento das

capacidades previstas.




Empreendedorismo

N&o adota de forma explicita.

Nao adota

explicita.

de

forma

Os curriculos dos cursos de
Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio devem proporcionar aos
estudantes: VI - fundamentos de
empreendedorismo, cooperativismo,
tecnologia da informacao, legislagao
trabalhista, ética profissional, gestao
ambiental, seguranga do trabalho,
gestdo da

inovagdo e iniciagdo

cientifica, gestdo de pessoas e
gestdo da qualidade social e

ambiental do trabalho.
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Previsao no curriculo dos cursos
da Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio: X - os
fundamentos aplicados ao curso
especifico, relacionados ao
empreendedorismo,

cooperativismo, trabalho em
equipe, tecnologia da
informacgéo, gestdo de pessoas,
legislagéo
trabalhista, ética profissional,
meio ambiente, seguranga do
trabalho, inovacdo e iniciagao

cientifica.




304

APENDICE B - PRINCIPIOS NORTEADORES DAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS GERAIS DA EDUCAGAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA (Res. CNE/CEB n° 4/99; Res. CNE/CEB n° 6/12; e Res. CNE/CP n° 1/21)

DCNEPTNM 1999
(Res. CNE/CEB n°
4/99)

DCNEPTNM 2012 (Res.
CNE/CEB n° 6/12)

DCNEPT 2021 (Res. CNE/CP n° 1/21)

CONSIDERAGOES

I- independéncia e
articulaggo com o

Ensino Médio;

I- relacédo e articulagao entre a

formagdo desenvolvida no
Ensino Médio e a preparagao
para o exercicio das profissdes
técnicas, visando a formacao

integral do estudante;

I- articulagao com o setor produtivo para a
de

formativos, com vista ao preparo para o

construgdo coerente itinerarios
exercicio das profissdes operacionais,
técnicas e tecnoldgicas, na perspectiva

dainsercéo laboral dos estudantes;

A Res. CNE/CEB n° 4/99 apresenta como orientagao
central a independéncia da EPT com o EM, mesmo
citando a articulagéo, essa era predominantemente
concomitante. A Res. CNE/CEB n° 6/12, concebe a
formacao integral e integrada, enfatizando a relagéo
e a articulagdo entre o EM e a EPT. Ja a Res.
CNE/CP n° 1/21, distorce o significado de articulagao
ao enfatizar a articulagdo com o setor produtivo na
construcéo dos itinerarios formativos, restringindo a
laboral dos

EPT a perspectiva da insergao

estudantes.

II- respeito aos valores
estéticos, politicos e

éticos;

estéticos, politicos e éticos da

respeito aos  valores

educacéao nacional, na
perspectiva do desenvolvimento

para a vida social e profissional,;

llI-respeito aos valores estéticos, politicos
e éticos da educacdo nacional, na
perspectiva do pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o

trabalho;

A Res. CNE/CEB n° 4/99 apresenta esse principio de
forma sintética sem uma vinculagdo direta com a
formagcdo. Com a Res. CNE/CEB n° 6/12 esse
principio ganha notoriedade ao aborda-lo na
perspectiva de formagdo humana histérico-social.
Divergente a isso, a CNE/CP n° 1/21 - apesar da

tamanha similaridade no texto - introduz uma
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perspectiva individualista, restrita ao preparo para o

exercicio da cidadania e qualificagao para o trabalho.

[l - desenvolvimento de
competéncias para a

laborabilidade;

IlI- trabalho assumido como
principio educativo, tendo sua
integracdo com a ciéncia, a
tecnologia e a cultura como
base da

proposta politico-

pedagdgica e do

desenvolvimento curricular;

IV- centralidade do trabalho assumido

como principio educativo e base para a

organizagdo curricular, visando a
construgao de competéncias
profissionais, em seus objetivos,

conteudos e estratégias de ensino e
aprendizagem, na perspectiva de sua
integracdo com a ciéncia, a cultura e a

tecnologia;

A Res. CNE/CEB n° 4/99 adota as competéncias
requeridas pela pratica profissional, como orientagédo
educativa, restritamente. Ja a Res. CNE/CEB n° 6/12,
o trabalho é assumido como principio educativo, em
seu conceito ontolégico, o que determina em um
processo educativo emancipatério. Apesar da Res.
CNE/CP n° 1/21, anunciar o trabalho como principio
educativo, ela deturpa tal principio, ao conceber o
trabalho restritamente ao desempenho de uma
ocupacao profissional e sua centralidade na base de
organizacéo curricular, enfatizando o}
desenvolvimento de competéncias profissionais, que
possam ampliar as condi¢cdes de empregabilidade do

individuo, se distancia da dimensao histérico-cultural.




IV- articulagdo da Educacgao
basica com a Educagao
Profissional e Tecnoldgica, na
perspectiva da integragao entre
saberes especificos para a
produgao do conhecimento e a

intervencao social, assumindo a

V- estimulo a adogéo da pesquisa como
principio pedagdgico presente em um
processo formativo voltado para um
mundo

permanentemente em

transformacéo, integrando  saberes
cognitivos e socioemocionais, tanto para
a produgao do conhecimento, da cultura e
da

desenvolvimento do

tecnologia, quanto para o
trabalho e da

intervencao que promova impacto social;
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A Res. CNE/CEB n° 4/99, por restringir a EPT a um

mero treinamento, em processos formativos
aligeirados e fragmentados, n&o prioriza a pesquisa
enquanto principio pedagdgico. Esse principio é
introduzido com a Res. CNE/CEB n° 6/12, concebido
de

aprendizagem, na producdo e socializacdo dos

como base para o0 processo ensino-

conhecimentos produzidos. Ja a Res. CNE/CP n°
1/21,

pedagoégico, a partir do recorte das pedagogias

apresenta a pesquisa como principio

pesquisa como principio | VI- a tecnologia, enquanto expressao das | neoprodutivistas, com énfase no processo de
pedagdgico; distintas formas de aplicacdo das bases | aprendizagem “integrando saberes cognitivos e
cientificas, como fio condutor dos saberes | socioemocionais”. Observa-se que nao é concebida
essenciais para o desempenho de|enquanto parte indissociavel do tripé ensino-
diferentes fungdes no setor produtivo; pesquisa-extensao.
o o o o _ A Res. CNE/CEB n° 4/99, n&o adota a
V- indissociabilidade entre | VIl- indissociabilidade entre educacdo e | o ] )
_ . ) ) . indissociabilidade como um principio norteador, mas
educagcdo e pratica social, | pratica social, bem como entre saberes e

considerando-se a historicidade

dos conhecimentos e dos
sujeitos da aprendizagem;
VI- indissociabilidade entre

teoria e pratica no processo de

ensino-aprendizagem;

fazeres no processo de ensino e
considerando-se a
do

valorizando os sujeitos do processo e as

aprendizagem,
historicidade conhecimento,
metodologias ativas e inovadoras de

aprendizagem centradas nos estudantes;

em suas entrelinhas, mas traz inferéncias a pratica
como mera aplicacdo da teoria, de modo que a
educagéo é restritamente subordinada a preparagao
para o desempenho das fungdes técnicas. Na Res.
CNE/CEB n° 6/12, a indissociabilidade & tomada
como principio estruturante, sendo a pratica social o

objeto inicial e final do processo educativo. No que
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refere-se a indissociabilidade entre teoria e pratica no
processo de ensino e aprendizagem, essas sao
interpretadas em uma relacdo dialética e
apreendidas no movimento histérico-social.

J4 a Res. CNE/CP n° 1/2021, a indissociabilidade é
relativizada e individualizada. De modo que, a
indissociabilidade entre teoria e pratica € substituida
por “saberes e fazeres”, enfatizando-se que o
importante ndo €& aprender, mas aprender a
aprender. Isso caracteriza sua filiagdo as concepgdes
pedagodgicas neoprodutivistas, para as quais a
énfase recai nos processos de aprendizagem em
detrimento dos conteudos cognitivos. Por isso, a
resolucado reforca a valorizagdo dos “sujeitos do
processo e as metodologias ativas e inovadoras de
aprendizagem centradas nos estudantes”,
deslocando a base do processo pedagdgico dos

conteudos para os métodos de aprendizagem.

) o VIII- interdisciplinaridade assegurada no|A Res. CNE/CEB n° 4/99, ndo adota a
VIl -interdisciplinaridade ) . . o o .
] planejamento curricular e na pratica | interdisciplinaridade como principio curricular,
assegurada no curriculo e na o ) . B i . o
» . . . | pedagogica, visando a superagdo da |constando apenas como orientagdo metodoldgica.
pratica pedagodgica, visando a ~ ) ] o
~ ~ fragmentagdo de conhecimentos e da|Na Res. CNE/CEB n° 6/12, a interdisciplinaridade
superacgao da fragmentacao de . L o ) .
] segmentacdo e descontextualizagdo | constitui-se em um sistema de relacbes de uma
conhecimentos e de

curricular; totalidade concreta, com vistas a superar o dualismo




segmentacdo da organizagao

curricular;
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e a hierarquizagdo do conhecimento, induzindo o
estabelecimento de um curriculo organicamente
integrado. J&4 na Res. CNE/CP n°® 1/2021, apesar do
texto conservar determinada similaridade, a
interdisciplinaridade, no conjunto da lei, adota outro
relativiza e subordina as

significado, o qual

disciplinas e a pratica pedagdgica a légica das
competéncias. Assim, a organizagao curricular volta-
se para o desenvolvimento de competéncias,
tomando as disciplinas como instrumentos de
mobilizacado das habilidades e competéncias que se

deseja promover.

V-
interdisciplinaridade

contextualizacéo;

flexibilidade,

e

VIII-

flexibilidade e

contextualizacao,
interdisciplinaridade na

utilizacéo de estratégias

educacionais  favoraveis a
compreensdo de significados e
a integracéo entre a teoria e a
vivéncia da pratica profissional,
envolvendo as multiplas
dimensbes do eixo tecnoldgico
do curso e das ciéncias e

tecnologias a ele vinculadas;

IX- utilizacdo de estratégias educacionais
que permitam a contextualizagdo, a
flexibilizagdo e a interdisciplinaridade,
de

garantindo a

favoraveis a compreensao
significados,
indissociabilidade entre a teoria e a
pratica profissional em todo o processo de

ensino e aprendizagem;

A Res. CNE/CEB n° 4/99, apresenta tais conceitos
sem tecer uma relagdo desses com as estratégias
educacionais. Na Res. CNE/CEB n° 6/12 esses
conceitos sdo elencados como centrais na utilizagao
de estratégias para a compreensdo das diversas
dimensées que constitui determinado  eixo
tecnolégico. J& a Res. CNE/CP n°® 1/2021 esses
conceitos passam a ser caracterizados como

estratégias educacionais.




IX-

desenvolvimento

articulagao com o]

socioecondmico-ambiental dos

territérios onde o0s cursos

X- articulagdo com o desenvolvimento

socioecondémico e os arranjos produtivos
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A Res. CNE/CEB n° 4/99, ndo apresenta tal principio
de forma explicita, reforgando no decorrer do texto, o
do

mercado e da sociedade”, enfatizando as demandas

“atendimento as demandas dos cidadaos,

do setor produtivo.
A Res. CNE/CEB n° 6/12, traz uma concepgao

ocorrem, devendo observar os ocais: abrangente  de  territério, envolvendo  as

arranjos socioprodutivos e suas ocals: caracteristicas sociais, econdmicas e ambientais.

demandas locais, tanto no meio Ja a Res. CNE/CP n° 1/2021, limita-se a descrever a

urbano quanto no campo; articulagdo necessaria entre o desenvolvimento
socioecondmico e os arranjos produtivos locais.

X - reconhecimento | XI- observancia as necessidades

dos sujeitos e suas | especificas das pessoas com deficiéncia, | A Res. CNE/CEB n° 4/99, ndo discorre sobre tal

diversidades, considerando,
entre outras, as pessoas com
deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas
habilidades,

regime de acolhimento ou

as pessoas em

internagcdo e em regime de
de liberdade;

reconhecimento

privagao
Xl -

das identidades de género e

Transtorno do Espectro Autista (TEA) e
habilidades

gerando oportunidade de participacado

altas ou superdotagao,

plena e efetiva em igualdade de
condigdes no processo educacional e na
sociedade;

Xl - observancia da condicdo das
pessoas em regime de acolhimento ou
internacdo e em regime de privagdo de

liberdade, de maneira que possam ter

principio. Na Res. CNE/CEB n° 6/12, é estabelecido
o principio de ‘reconhecimento”, sujeitos e suas
diversidades, o que implica na aceitagdo e valor
atribuido. Ja a Res. CNE/CP n° 1/2021, substitui o
principio do “reconhecimento” - especialmente no
que se refere as pessoas com deficiéncia, Transtorno
do Espectro Autista (TEA), altas habilidades ou
superdotagdo, bem como aquelas privadas de

liberdade ou em regime de acolhimento - pelo




étnico-raciais, assim como dos
povos indigenas, quilombolas e
populagdes do campo;

XIl -

das diversidades das formas de

reconhecimento

produgdo, dos processos de

trabalho e das culturas a eles

acesso as ofertas educacionais, para o
de

profissionais para o trabalho;

desenvolvimento competéncias
XIII - reconhecimento das identidades de
género e étnico-raciais, assim como dos
povos

indigenas, quilombolas,

populagdes do campo, imigrantes e
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principio da “observancia”’, que se refere ao

cumprimento das normas legais.

VI- atualizacao
permanente dos cursos

e curriculos;

subjacentes, as quais | itinerantes;
estabelecem novos | XIV- reconhecimento das diferentes
paradigmas; formas de produgado, dos processos de
trabalho e das culturas a elas
subjacentes, requerendo formas de agao
diferenciadas;
XVIlI - respeito ao principio | lI- respeito ao principio constitucional do | A Res. CNE/CEB n° 4/99, restringe o principio da

do

ideias e de

constitucional e legal
pluralismo de
concepgdes pedagodgicas;

Xlll- autonomia da instituicao
educacional

na concepgao,

elaboracgao, execucao,
avaliacdo e revisdo do seu
projeto politico-pedagdgico,
construido como instrumento de
da

trabalho comunidade

pluralismo de ideias e de concepgdes
pedagdgicas;
XVII- da

educacional na concepgao, elaboragéo,

autonomia instituicao
execugao, avaliacdo e revisdo do seu
(PPP),
de

referéncia de trabalho da comunidade

Projeto Politico Pedagdgico

construido como  instrumento
escolar, respeitadas a legislagdo e as

normas educacionais, estas Diretrizes

autonomia didatico-pedagdgica, a uma mera
atualizagdo dos cursos e curriculos, em um simples
ato burocratico condicionado & observancia das
competéncias profissionais descritas no documento.
A Res. CNE/CEB n° 6/12, resgata tal principio da
CF/1988 e da LDBN/96, reforcando a autonomia da
do PPC.

perspectiva, a autonomia constitui-se como um

instituicdo na elaboracao Nessa

compromisso sociopolitico de construgado coletiva,

com vista a integracao efetiva entre escola e a pratica




escolar, respeitadas a

legislagéo e normas
educacionais, estas Diretrizes
Curriculares Nacionais e outras
complementares de  cada
sistema de ensino;

XIV- flexibilidade na construgéo
de

diversificados e atualizados,

itinerarios formativos
segundo interesses dos sujeitos
e possibilidades das instituicdes
educacionais, nos termos dos
respectivos projetos politico-

pedagégicos;

Curriculares Nacionais e as Diretrizes

complementares de cada sistema de

ensino;
XV- autonomia e flexibilidade na
construcdo de itinerarios formativos

profissionais diversificados e atualizados,
segundo interesses dos sujeitos, a
relevancia para o contexto local e as

possibilidades de oferta das instituicdes e

redes que oferecem Educacao
Profissional e Tecnoldgica, em
consonancia com seus respectivos

projetos pedagdgicos;
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social. Ja a Res. CNE/CP n° 1/2021, apesar de
conservar tal principio, ao adotar a BNCC como base
para a organizagdo da EPT de nivel médio,
condiciona tal autonomia a uma matriz padronizada

e regulada.

V - identidade dos perfis
profissionais de

conclusao de curso;

XV- identidade

profissionais de conclusdo de

dos perfis

curso, que contemplem
conhecimentos, competéncias e
saberes profissionais
requeridos pela natureza do

trabalho, pelo desenvolvimento

tecnoldgico e pelas demandas
sociais, econdmicas e
ambientais;

XVI- identidade dos perfis profissionais de
conclusao de curso, que contemplem as
competéncias profissionais
do

tecnoldgico e pelas

requeridas

pela natureza trabalho, pelo

desenvolvimento
econbmicas e

demandas  sociais,

ambientais;

A Res. CNE/CEB n° 4/99, indica a observancia da
identidade dos perfis profissionais de egresso,
restritamente pela dimenséo técnica, vinculado a
relacdo das competéncias profissionais de cada
area, descritas no documento. Na Res. CNE/CEB n°
identidade

restritamente vinculada a dimenséao

6/12, busca-se a superagdo dessa
unilateral,

técnica. Inserindo a necessidade dos perfis

profissionais refletirem todas as dimensbes da

formacdo humana, partindo do dominio do
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conhecimento sistematizado, articulando trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura. Ja a Res. CNE/CP n°
1/2021, fundamenta sua base pedagdgica, do perfil
profissional, apenas

pelas competéncias que

deverdo ser contempladas, suprimindo os
conhecimentos que deverdo ser socializados para
uma formacao coerente e integral. Dessa forma, ao
estabelecer um perfil profissional fundamentado em
competéncias, reforgca a sua vinculagdo a um mero
treinamento, a formacédo de aptiddes cognitivas e
comportamentais flexiveis, capazes de promover a

adaptacao eficiente e rapida as novas situagoes.

XVI

regime de colaboragéo entre os

- fortalecimento do

entes federados, incluindo, por
de

desenvolvimento da educagao,

exemplo, o0s arranjos

visando a melhoria dos
indicadores educacionais dos
territérios em que os cursos e
de

Profissional Técnica de Nivel

programas Educacao

Médio forem realizados;

XVIII

colaboracdo entre os ofertantes de

- fortalecimento das estratégias de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
visando ao maior alcance e a efetividade
dos processos de ensino-aprendizagem,
contribuindo para a empregabilidade dos
egressos; e

XIX- promogé&o da inovagdo em todas as
suas vertentes, especialmente a
tecnoldgica, a social e a de processos, de

maneira incremental e operativa.

A Res. CNE/CEB n° 4/99,

colaboracéo entre entes federados, no fortalecimento

ndo menciona a

da EPT, enfatizando apenas a articulagdo entre os
sistemas de ensino e o setor produtivo, com foco na
descentralizagcdo. Na Res. CNE/CEB n° 6/12, o
fortalecimento da EPT, compreende a colaboragao
entre os entes federados, reconhecendo a EPT como
parte de um sistema nacional articulado. A Res.
CNE/CP n° 1/2021, o fortalecimento da EPT assinala-
se pelas parcerias publico-privada, a colaboracao
deixa de ser entre os entes federados, passando a

compor o texto “os ofertantes de EPT”. Refletindo o
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pacote da contrarreforma do Ensino Médio, em
garantir as condigbes legais para a participagdo do
setor privado na comercializagdo de cursos e

servigos educacionais.




