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RESUMO

A pesquisa abordou o problema da evaséo escolar na educacgdo técnica de nivel médio e se
inseriu no contexto de producdo da Rede Ibero-Americana de Estudos sobre Educacéo
Profissional e Evasdo Escolar (RIMEPES). Como suas pesquisas demonstram, revela-se
necessario considerar os fatores sistémicos relacionados a evasdo, de modo a identificar
peculiaridades da legislacdo, das politicas publicas e dos programas educacionais vigentes
direcionadas para o combate a evasdo. O objetivo geral da tese consistiu-se em analisar, de
forma comparada, os fatores sistémicos relacionados a evasdo no Brasil e na Argentina. Como
objetivos especificos, apontaram-se, para ambos paises: descrever o sistema de educacdo;
analisar os marcos historicos que compuseram o sistema educativo e descrever as politicas
publicas e os programas destinados a combater a evasdo escolar dos estudantes na educacéao
técnica de nivel médio entre 2003 e 2015. Para o caso brasileiro, analisaram-se as iniciativas da
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) do Ministério da Educacao,
dirigidas a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPT); e, para
0 argentino, aquelas coordenadas pelo Instituto Nacional de Educacdo Tecnoldgica (INET), do
Ministério da Educacdo, dirigidas as escolas técnicas estatais de nivel secundario. Apurou-se
que para ambos 0s casos ocorreu no periodo em analise uma aposta na educacdo profissional
como motor do desenvolvimento de cada pais, com novos investimentos e diretrizes, advindos
dos governos centrais. Tratou-se de uma investigacdo para a qual foram imprescindiveis revisao
bibliogréafica, pesquisa documental e entrevistas. Os participantes da pesquisa foram os gestores
responsaveis pela coordenacdo nacional e pela implementacdo das referidas politicas e
programas no Brasil e na Argentina. O marco tedrico de analise esta fundamentado no conceito
de luta pela hegemonia, desenvolvido por Gramsci, por permitir uma leitura do Estado a luz da
luta de forgas antagdnicas presentes na sociedade capitalista. Nesse contexto, definiu-se como
problema de pesquisa: A politica de combate a evasdo escolar na educacdo técnica de nivel
médio é definida pela dualidade de seus objetivos e de sua organizacdo? No campo tedrico, a
tese avancga ao demonstrar que a questéo estrutural da dualidade escolar permeia a organizagédo
dos sistemas de ensino do Brasil e da Argentina, conectando-se ao tratamento dado pelas
politicas publicas ao tema da “evasdo escolar”. Na consecucdo dos trabalhos empiricos, no caso
brasileiro, ndo foi encontrada politica nacional de combate a evasdo. As iniciativas analisadas
para o periodo funcionaram de forma instavel, priorizando a coleta de informacdes, ndo
logrando implementar diretrizes nacionais nem coordenacdo central de acfes. Na anélise da
experiéncia argentina, apresentaram-se programas, com financiamento especifico, defini¢do de
diretrizes e desenhos de estratégias que foram adaptadas pelas jurisdicdes e instituicdes
escolares nos projetos colocados em pratica. Essa dinamica, no entanto, ndo eximiu o Estado
do papel de avaliar as propostas e de monitorar os recursos, ndo prescindindo de adaptacoes
entre a administracdo central e a local. A cobertura das politicas ndo foi homogénea,
apresentando diferencas regionais e atuacdo focalizada por meio de projetos e programas. Em
ambos 0s casos, brasileiro e argentino, o tratamento dado pelas politicas publicas no &mbito
central a evasdo escolar na educacgéo técnica de nivel médio enfrentou resisténcias e mutuas
adaptacdes durante os processos de formulacdo e implementagdo, compreendendo o Estado
como campo de luta pela hegemonia.

Palavras-chave: Estudo comparado. Evaséo escolar. Educacao profissional. Brasil. Argentina.



ABSTRACT

The research entitled “Comparative Study on School Dropout in Vocational Education - Brazil
and Argentina” deals with the problem of school dropout in technical secondary education and
it is part of the production of the Iberoamerican Network of Studies on Vocational Education
and School Dropout (RIMEPES). As the network research shows, it is necessary to study the
systemic factors related to dropout, identifying peculiarities of legislation, public policies and
educational programs in each context in order to combat the school dropout. The general
objective of this thesis is to analyze the systemic factors related to school dropout in Brazil and
Argentina in a comparative way. To this end, as specific objectives, the national education
systems of both countries are described, the historical frameworks that made up both
educational systems are analyzed, and public policies and programs aimed at combating school
dropout in education are described. Specifically, in the Brazilian case, it was analyzed the
initiatives of the Secretariat of Vocational and Technological Education (SETEC) of the
Ministry of Education, aimed at the Federal Network of Vocational, Scientific and
Technological Education (RFEPT). In the Argentine case, the initiatives coordinated by the
National Institute of Technological Education (INET) of the Ministry of Education were aimed
at secondary technical schools. It is considered that for both cases, in the period under analysis
there was a bet in the vocational education as motor of the development of the country, with
new investments and directives from the central governments. It is an investigation for which
the bibliographic review and the documentary research were indispensable, as well as the
research through qualitative interviews. The research participants were the managers
responsible for the national coordination and the implementation of the mentioned policies and
programs in Brazil and Argentina. The theoretical framework of analysis is grounded on the
struggle for hegemony, developed by Gramsci, because it allows a reading of the State in the
light of the struggle of antagonistic forces present in capitalist society. In this context, the key
question is: Is the educational policy to combat school dropout in secondary technical education
defined by the duality of its objectives and its organization? In the theoretical field, the thesis
advances by demonstrating that the structural question of school duality permeates the
organization of education systems in Brazil and Argentina, connecting to the treatment given
in public policies to the issue of school dropout. Regarding the thesis” empirical achievements,
in the Brazilian case, no national policy to attack school dropout was found. The initiatives
analyzed for the period worked in an unstable manner, prioritizing the collection of information,
failing to implement national guidelines or central coordination of actions. In the analysis of
the Argentine experience, programs were presented, with specific financing, definition of
guidelines and designs of strategies that were adapted by jurisdictions and school institutions,
composing projects that were put into practice by them. This dynamic, however, did not exempt
INET from the role of evaluator of the proposals and monitor of resources, not without
adaptations between the central and local administrations. Neither was the coverage of policies
homogeneous, presenting regional differences and focused action through projects and
programs. In both Brazilian and Argentine case, the treatment given by public policies at the
central level to school dropout in technical high school faced resistance and mutual adaptations
during the formulation and implementation processes, comprising the State as a field of struggle
for hegemony of policies.

Keywords: Comparative study. School dropout. VVocational education. Brazil. Argentina.
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INTRODUCAO

O contexto da pesquisa: a diversidade de situacGes de evasao e suas causas

No Brasil, a partir de 2016, a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino foram ampliadas,
abrangendo quatorze anos de duragéo, indo dos 4 aos 17 anos de idade?!, conforme determinou
a Emenda Constitucional 59/2009 (BRASIL, 2009a), passando a incluir o ensino médio. Este,
paralelamente aos investimentos realizados nos Gltimos anos na educacao profissional, passou
a atrair o olhar dos interessados para a oferta em sua modalidade técnica. A educacdo
profissional recebeu no governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e no primeiro
governo de Dilma Vana Rousseff (2011-2014) massivos investimentos. De 1909 a 2002, foram
construidas 140 escolas técnicas federais no Pais. Entre 2003 e 2010, o Ministério da Educacéo
construiu 214 escolas técnicas, previstas no plano de expansdo da rede federal de educacédo
profissional. Além disso, outras escolas foram federalizadas. Segundo o informe final de gestdo
do governo Dilma para o periodo de 2011 e 2014, apresentado ao Congresso Nacional em 2015,
com essa expansdo a Rede Federal passou a contar com 562 unidades em 512 municipios,
gerando 600 mil vagas, com investimentos de R$ 678 milh6es apenas em 2014.

A obrigatoriedade do ensino secundario? foi determinada na Argentina em 2006, pela
Lei 26.206 ou Lei de Educacdo Nacional (Ley de Educacion Nacional) (ARGENTINA, 2006b).
Segundo Feldfeber e Gluz (2011), a partir de 2003, nos governos de Néstor Kirchner (2003-
2007) e Cristina Kirchner (2008-2015) deu-se énfase ao desenvolvimento da educacao técnica.
Em 2005, foi promulgada a Lei 26.058 de Educacdo Técnico Profissional (Ley de Educacion
Técnico Profesional) (ARGENTINA, 2005a) que passou a regular e a ordenar a educagdo

1 As questdes pertinentes ao marco legal também pode ser acrescentada, como justificativa para este estudo, a atual
janela de oportunidade vivida pela Argentina e pelo Brasil. Esse é o termo utilizado para referir-se ao fenbmeno
demografico em que a forca de trabalho ativa é maior do que a inativa, sendo momento oportuno para investimento
educacional voltado a diminuicao das desigualdades sociais (RIMEPES, 2014).

2 Na Argentina, o ensino médio é denominado “educacion secundaria” (Lei 26.206, de 2006), mas também se
encontra na literatura os termos “nivel secundario”, “secundaria”. Anterior a essa lei também encontra-se o termo
“nivel medio” ou “polimodal”. Neste trabalho, serdo adotados os termos educacgéo secundéria, nivel secundario,
escola secundaria e secundaria como referéncia ao ensino médio, somado o adjetivo técnico ou técnica ao se
referir ao ensino médio técnico. Como explicitado no apéndice, a secundéria argentina, na atualidade, inicia-se
com aproximadamente 13 anos e encerra-se com aproximadamente 19 anos no caso do curso técnico,
transcorrendo 7 anos de formacdo, dependendo da regido do pais conforme autoriza a lei. Inicialmente, pensou-se
em centrar os trabalhos apenas no ciclo de escolha da especialidade do curso técnico, os Ultimos quatro anos do
ensino secundario técnico (com variagcdes), porém, percebeu-se que o discurso politico em torno do ensino
secundario ndo se restringe a um ciclo. O ensino secundario técnico na Argentina tem essa conformacao histdrica,
ainda que tenham ocorrido tentativas, como nos anos de 1990, de encurta-lo, dividindo-o em dois ou levando parte
para o primario; as quais foram duramente questionadas por parte do movimento sindical e da populag&o.
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técnico-profissional. A nova legislagdo educativa também determinou um pressuposto nacional
para a educacdo técnico-profissional, que gerou diversas iniciativas de melhorias durante esses
anos na oferta publica do ensino secundario técnico.

Para Dussel (2009), em se tratando do ensino secundario obrigatorio, ha uma tenséo
entre a pretensdo republicana igualitarista da escola para todos e a capacidade efetiva de
realizacdo desse ideal, que vai ser processada de maneiras muito distintas entre a realidade
educativa e o discurso das politicas. Na Argentina e no Brasil, a evasdo escolar encontrada neste
nivel de ensino e na modalidade técnica ainda é um grande problema, em que pese aos
investimentos realizados nos Gltimos anos. Para se aproximar do tema desta tese, a evasdo
escolar no ensino médio técnico, apresentam-se pesquisas da Rede Ibero-Americana de Estudos
sobre Educacéo Profissional e Evasdo Escolar (RIMEPES).

O estudo comparado proposto se insere no campo de producdo de conhecimento sobre
evasdo escolar. A RIMEPES é uma rede internacional integrada de trabalhos nesta area
complexa e tdo carente de pesquisas, principalmente quando se trata da educacao profissional.
Inicia-se este trabalho de tese apresentando a producéo cientifica da RIMEPES, como forma de
introducdo ao problema. Criada em 2009 e coordenada pela professora doutora Rosemary Dore,
da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, a RIMEPES, registrada
no diretorio de grupos de pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), envolve a participacdo de mais de 30 pesquisadores e 27 instituicGes
educacionais de sete paises da América Latina (Argentina, Brasil, Chile, Colémbia, México,
Peru e Uruguai) e trés da Europa (lItalia, Portugal e Espanha), e ainda da América do Norte
(Estados Unidos)®. Tem por objetivos: analisar os processos de evasdo escolar na educacio
técnico-profissional de nivel médio; debater os resultados de investigacGes realizadas sobre esta
tematica; e identificar perspectivas para trabalhos conjuntos entre investigadores, institui¢oes e
paises que compdem a rede (RIMEPES, 2017).

Desde a sua criagdo, a RIMEPES vem promovendo intercambios de pesquisa e
discussGes sobre o tema, nos ambitos nacional e internacional, por meio de diferentes
atividades, destacando-se: celebracdo de acordos de cooperacdo internacional, missoes

académicas nas instituicdes parceiras®, publicagBes conjuntas entre os integrantes da rede,

3 Atualizado conforme Diretorio de Grupos de Pesquisa do CNPqg e site RIMEPES, em junho de 2017,
(http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/1341301481663526).

4 Na perspectiva da cooperacdo internacional, e no ambito da RIMEPES, a FLACSO/Argentina firmou
oficialmente com a UFMG, em maio de 2013, renovado em 2016, convénio de colaboragdo para executar acdes
orientadas para o desenvolvimento conjunto de projetos de carater académico, cientifico e cultural de interesse
comum para ambas as instituicoes.
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organizacao e formalizacdo de uma associa¢do nacional de prevencdo a evasdo (Associacao
Brasileira de Prevenc¢do da Evasao na Educacgdo Bésica e Superior ABAPEVE), e organizacdo
de eventos cientificos.

A RIMEPES organizou na UFMG quatro Coléquios Internacionais sobre Educacao
Profissional e Evasdo Escolar, contando com a participagéo de representantes dos diferentes
paises integrantes da Rede (2009, 2011, 2013 e 2015). Também, organizou trés Workshops
Nacionais sobre a Evasdo na Educagdo Profissional Técnica e Tecnoldgica: em 2012, na
UFMG; em 2014 no Instituto Federal de Brasilia; e em 2016, no Instituto Federal Catarinense.
Todo o material produzido no ambito dos Coloquios Internacionais e dos Workshops Nacionais
(anais de resumos, livro, apresentacdes, gravagtes audiovisuais das conferéncias® etc.) esta
disponivel em seu site, de forma gratuita (www.ufmg.br/rimepes).

Destaca-se, também, a pesquisa realizada entre 2010 e 2014 denominada “Educagio
Técnica de Nivel Médio da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica de Minas
Gerais — RFEPT/MG: organizagéo dos Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia
- IFs, politicas para o trabalho docente, permanéncia / evasdo de estudantes e transicdo para o
ensino superior e para o trabalho” (Edital 38/2010/CAPES/INEP — Programa Observatério da
Educagdo _ OBEDUC).

Nesta Introducdo, a produgéo académica da RIMEPES sobre evaséo escolar e educagédo
profissional sera analisada por meio da discusséo detalhada do livro contendo artigos escritos
pelos investigadores que compuseram a Rede ao longo desses anos (DORE et al., 2014),
apresentando, dentre outros, resultados da pesquisa desenvolvida no &mbito do OBEDUC e de
teses doutorais defendidas por pesquisadores integrantes da Rede e orientadas por sua
coordenadora. Acredita-se que os trabalhos analisados poderdo proporcionar ndo apenas uma
sintese da producdo da RIMEPES, mas também uma visdo nacional e internacional sobre
evasdo escolar e educacdo profissional, um problema multifacetado, que envolve questdes
econdmicas, politicas, estruturais da sociedade, institucionais e individuais.

O livro, produzido pela RIMEPES e publicado em parceria com o Instituto Federal de
Brasilia, em 2014 (DORE et al.) tem como titulo “Evasdo na Educagao: Estudos, Politicas e
Propostas de Enfrentamento”. Trata-se de um dos primeiros lancados no Pais sobre o problema
da evasdo escolar, que explodiu com a ampliacdo do acesso a educacdo de nivel médio,

especialmente o ensino técnico.

5 Os videos também podem ser acessados pelos canais no youtube da RIMEPES
(https://www.youtube.com/channel/UCCTK5BQ4T-toGCvQMjmakdw) ou da FaE/UFMG
(https://www.youtube.com/user/UFMGfae). Acesso junho de 2017.


http://www.ufmg.br/rimepes
https://www.youtube.com/user/UFMGfae
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Um dos resultados negativos do abandono escolar é a dificuldade que os individuos
passam a sentir quando precisam se inserir no mundo do trabalho, sem uma qualificacéo
profissional, o que traz consequéncias indesejaveis para eles e para o crescimento econémico
do pais. Em Crescimento econémico e educacdo: o papel das desigualdades sociais, 0
economista Fiorentini (2014) situa esse problema no contexto internacional. Argumenta que a
persisténcia das desigualdades exerce impacto negativo no crescimento e no desenvolvimento
das nac¢oes, sendo, portanto, fundamental o investimento do setor publico em educacao.

As desigualdades educacionais relacionam-se ndo apenas a estrutura econémica, mas
também as politicas publicas adotadas nas Ultimas décadas. As reformas neoliberais obedecem
a critérios econdmicos homogéneos, centrados mais nos meios do que nos fins,
desconsiderando a participacdo da sociedade, a diversidade dos povos e as crescentes
desigualdades. Esse é o foco do artigo de Martinez (2014) em Educacion y trabajo juvenil: los
desafios de la educacion media técnico profesional en Chile, no qual destaca que nas Gltimas
décadas na América Latina tém-se implementado reformas orientadas para resolver o problema
da cobertura, da qualidade e da equidade do sistema educativo. Porém, para o autor essas
reformas tém obedecido, fundamentalmente, a critérios econémicos homogéneos, ditados por
instdncias de ordem mundial: primeiro, 0 Banco Mundial, junto com o Fundo Monetario
Internacional, e, depois, para o caso chileno, a Organizacdo para Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econémico (OCDE). A intervencdo se caracteriza por metodologias e
dispositivos instrumentais de medicdo e estandardizacdo, o que, para o autor, sdo modelos
homogéneos e exdgenos de reforma, centrados mais nos meios do que nos fins, como se estes
estivessem dados e visassem a manutencdo da atual ordem social e econdmica, ndo levando em
conta a participacdo da sociedade no desenho da educacdo, a diversidade dos povos e as

crescentes desigualdades.

Desde nosso olhar, a crise de nossos sistemas educacionais atuais ndo compete ou
responde apenas a temas de gestéo e financas, de acesso ou cobertura, de rendimentos
ou padrdes e de sofisticados e rigorosos sistemas de avaliagdo ou controle ou de
substituir horas de uma matéria por outra. O que esta em jogo finalmente é uma crise
de sua legitimidade democrética: ja ndo se cré que a educacdo latino-americana seja
um caminho de mobilidade social © (MARTINEZ, 2014, p. 96, tradugo nossa).

®Desde nuestra mirada, la crisis de nuestros sistemas educacionales actuales no compete o responde solamente a
temas de gestion y finanzas; de acceso a cobertura; de rendimientos o estdndares; de sofisticados y rigurosos
sistemas de evaluacién o control, o de substituir horas de una materia por otra. Lo que esta en juego finalmente,
es una crisis de su legitimidad democratica: ya no se cree que la educacién latinoamericana sea un camino de
movilidad social.
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Tracando um panorama da educacdo técnica no Chile, o autor relata que o pais tem uma
concentracdo de matriculas em escolas publicas, que caiu de 78% em 1980 para 40% em 2013.
O autor também conta que nas duas Ultimas décadas 44,3% das matriculas nos dois ultimos
anos do ensino médio se concentram na educacdo média técnico-profissional (EMTP) contra
55,3% que registra a educacdo media humanista cientifica (EMHC). Ainda sobre a matricula
na EMTP, 64% provém de setores de baixos ingressos e com menor rendimento académico
durante a educacdo basica. Geralmente, configuram a primeira geracéo a alcancar este nivel
educativo. A desercdo € menor na EMTP (6,2%) que na EMHC (9,4%), sendo que nos setores
mais vulnerdveis da sociedade quase 20% dos alunos da EMHC ndo a concluem. Vinculando
os fatores de desempenho prévio e de vulnerabilidade, para o autor, confirma-se que a EMTP é
18 vezes mais efetiva na retencdo dos estudantes. Aqui, investir na educacdo profissional é
investir a favor da maior incluso.

Aguero (2014) também aborda as reformas neoliberais na educacéo, em La politica de
educacion técnica para el trabajo en el Per( entre los afios 1990 y 2013. Para o autor, a partir
dos anos de 1990, o governo passou a promover a abertura dos mercados, a mercantilizacéo da
educacdo e a regulacdo e padronizacdo da qualidade educativa. Contudo, as propaladas
melhorias para a educacao técnica no pais ndo foram alcancadas.

As politicas neoliberais para a educacdo reforcam a dualidade entre a formacéo técnico-
profissional, destinada a funcGes subalternas na atividade produtiva, e a formacéo académica,
voltada para preparar quadros dirigentes, tema que ja vem sendo estudado pela coordenadora
da RIMEPES, professora Rosemary Dore (1983).” A democratizagio crescente do acesso a
escolarizacdo de nivel médio, no ambito mundial, ndo contrariou essa tendéncia, mas a
fortaleceu e aprofundou. O ensino secundario continua sendo espacgo de lutas concorrenciais
em torno de posi¢des sociais desejaveis. Esse problema € abordado por Antunes e S& (2014) no
artigo Quatro décadas de Portugal democratico. O que oferece aos jovens a educacao
profissional de nivel secundario?, no qual os autores sintetizam quarenta anos de politicas
educativas em Portugal. Argumentam que o0 ensino médio técnico se insere na estrutura dual de
organizacdo da escola, que reproduz, social e culturalmente, as desigualdades sociais. Dessa
forma, a educagdo instala e duplica clivagens sociais, ja que segmenta a populacdo com distintas
origens, percursos escolares e destinos sociais. Para eles, o efeito de selegdo deslocou-se, no

caso portugués, nas ultimas quatro décadas, do acesso para 0S Processos internos ao

7 As pesquisas coordenadas anteriormente pela professora Rosemary Dore relativas a mundo do trabalho, politicas
e formagdo humana (sua linha de pesquisa no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da UFMG) constituem
solida base teorica que orienta e articula os trabalhos da RIMEPES.
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desenvolvimento do curriculo que levam a evaséo. Por isso, 0 ensino médio passou a incorporar
um projeto explicito de democratizagdo social e um projeto implicito de legitimagdo da
reproducéo e da hierarquia social baseada nos diplomas.

Questdes estruturais dos sistemas de ensino também séo tratadas por Pareja (2014) em
Politicas, itinerarios y formacién docente en la formacién profesional espafiola.
Primeiramente, o autor revisa a historia de politicas de formacéo profissional de nivel médio na
Espanha até chegar aos dias atuais. Em seguida, explica os itinerarios da formacéo profissional,
sociologicamente entendidos como uma construcdo social, a partir das limitacbes e
oportunidades do entorno educativo das opc¢des dos individuos. Termina o texto examinando a
formacéo de professores para esta modalidade de ensino. Pareja (2014) relaciona a crise do
ensino técnico com o carater contraditorio do nivel médio: sua funcdo compreensiva. Isso
porgue, como o estagio final da educacéo obrigatoria, representa o capital cultural minimo e as
competéncias bésicas a serem oferecidas a todos para o exercicio da cidadania e sua funcao
seletiva, por realizar a preparacdo para a escolaridade pos-obrigatéria, a economia competitiva
e a sociedade estratificada e legitimada pela meritocracia.

Desigualdade social e exclusdo educacional caminham juntas e constituem o
termdmetro dos desafios da sociedade capitalista, principalmente em relacdo aos jovens e a sua
formacao escolar, problema que atinge diferentes paises, sendo ressaltado, no caso da Itélia, por
Salatin (2014), em Educacdo técnica de nivel médio na Italia: quais politicas? Destinadas a
quais jovens? Segundo o autor, a educacdo técnica italiana se insere no segundo ciclo da
instrucdo e da formacdo, isto é, o ciclo para os jovens egressos da escola média de primeiro
ciclo, com idade entre 14 e 19 anos. A partir da Reforma da Educagéo de 2007, que introduziu
a obrigatoriedade até os 16 anos, o autor apresenta duas tendéncias principais para o desenho
da escola média: os liceus (escolas de formacdo generalista) e o0s institutos técnicos e
profissionais (de tipo especializado). O setor técnico e profissional engloba: a) o ensino técnico
de gestdo estatal, com duracdo de cinco anos, que fornece educacao cultural, técnica e cientifica
voltada para os dominios tecnologicos fundamentais para a inovacdo industrial e para o
desenvolvimento econémico do pais; b) o ensino profissional de gestéo estatal, com duracédo de
cinco anos, voltado para os setores industriais e artesanais e de servicos; e ¢) a educagdo e
formacéo profissional de gestdo regional, com duracdo de trés ou quatro anos, voltada para
preparar operadores para mercados de trabalho regionais e pequenas empresas. O autor revela
que para o ano letivo de 2013-2014 os estudantes que passaram do fundamental para o ensino
médio escolheram, aproximadamente: 49% os liceus, 31% os institutos técnicos (com

predominancia do sexo masculino) e 20% os institutos profissionais.
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Salatin (2014) esclarece que o indicador mais utilizado na Unido Europeia sobre o
abandono escolar tem como referéncia a quantidade de jovens com idades entre 18 e 24 anos
que possuem apenas a “licenga média” (prova feita apos os trés primeiros anos do ensino
secundario, que permite a obtencdo da licenca média para frequentar a escola secundéria de
segundo grau) e estdo fora do sistema de educacdo. Segundo levantamento do autor, em 2012
0s jovens italianos entre 18 e 24 anos de idade que abandonaram os estudos totalizam 758 mil.
Eles correspondem a 17,6%, contra a média de 12,8% da UE. Ja para o contingente entre 14 e
17 anos, 5% da populacéo italiana esta fora de itinerarios escolares, ou 117 mil adolescentes.

Informagdes colhidas pelo autor no Ministério Italiano da Instrugdo, da Universidade e
da Pesquisa, definem que “o abandono ¢ quantificado pela diferenga entre 0s dados iniciais dos
alunos inscritos e os dados no final de cada ano escolar” (Salatin, 2014, p. 202). Foi chamado
de “risco de abandono”, assim entendido “quando a interrupcao dos estudos ndo exclui a
possibilidade de um retorno do aluno ao sistema escolar em anos posteriores” (Salatin, 2014, p.
202). No ano letivo de 2011-2012, o nimero de alunos em risco de abandono foi igual a 31.397
para os trés Gltimos anos da escola média italiana. A maior evasdo neste periodo esta nos
institutos profissionais e nas escolas particulares. O fenémeno do abandono também atinge mais
aos homens e a regido sul da Italia. Com relacdo a idade 0,1% esta abaixo de 14 anos, 6,1%
entre 14 e 16 anos, 28,8% entre 16 e 18 anos e mais de 65% atingiu a maioridade. O abandono
constitui um problema real na Italia, que se acumula ano apés ano e que desafia o Poder Publico.

Um dos fatores mais associados ao abandono € a necessidade que os estudantes tém de
trabalhar. Os complexos vinculos entre escola e trabalho sdo tratados em Miranda e Corica
(2014), da Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales — FLACSO- Argentina: El vinculo
entre la educacién secundaria y el mundo del trabajo: tensiones entre su complementariedad
y su mutua exclusion. Elas discutem os processos de insercdo no trabalho dos estudantes na
Argentina, com base nos questionarios aplicados as turmas do Gltimo ano do ensino secundario,
em 1999 e reaplicados em 2011. As pesquisadoras identificaram que em 2011 havia menos
jovens no altimo ano trabalhando, que havia mais jovens com experiéncia de trabalho, que o
caréater do trabalho era mais esporadico, descontinuo e instavel e que o trabalho ndo tinha para
eles sentido excludente, e sim complementar aos seus projetos de vida. Esses resultados revelam
como os sentidos da transi¢do da escola para 0 mundo do trabalho podem variar conforme as
politicas publicas vigentes. Para as autoras, em 2011 a existéncia de maior nimero de politicas
publicas de combate a desigualdade social na Argentina, com especial aposta na educacao,
permitiu que os jovens escolhessem experiéncias de trabalho que permitissem maior

flexibilidade e que ndo comprometessem seus projetos de vida.
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Estudo realizado em Portugal é por Almeida, Gros, Machado e Queiroz (2014)
intitulado Itinerarios de transicao escola-trabalho de jovens formados em centros de formacéo
profissional: desenho do projeto de investigacdo, aborda a trajetdria de alunos de cursos de
qualificacdo inicial de centros de formacéo profissional na transi¢do para o0 mundo do trabalho,
discutindo metodologias para analisar esse complexo percurso.? Investigar a transicdo da escola
para 0 mundo do trabalho apresenta-se como um grande desafio para os pesquisadores,
principalmente quando investigam aqueles que abandonam a escola, 0s quais, por vezes,
recusam-se a colaborar com os pesquisadores. Os evadidos sentem-se frustrados ou séo
estigmatizados por suas escolhas, que, em verdade, ndo podem ser relegadas apenas a uma
questdo de foro intimo. As autoras atentam para a necessidade de ter em conta também questdes
macrossociais ao se estudar as trajetdrias individuais na transicao escola e trabalho, tanto para
aproximacéo do sujeito da pesquisa como para analise dos resultados.

No Brasil, a transicdo da escola técnica para o trabalho é objeto do artigo Transicdo
escola — trabalho e perfis de estudantes evadidos e diplomados na educagdo profissional
técnica no Brasil, elaborado por Paixdo, Dore, Margiotta e Laudares (2014). Os autores
desenharam os perfis sociodemografico, econdmico, educacional e ocupacional de 1.504
individuos que estdo no mercado de trabalho, tratados como uma amostra dos que obtiveram o
diploma do ensino médio técnico (724) e dos que evadiram (762) da RFEPT/MG entre 2006 e
2010. Mostram que os diplomados apresentaram perfil ocupacional significativamente melhor
do que o dos evadidos, que ficam estagnados, que a grande maioria dos diplomados estava
trabalhando em éareas afins a formacéo profissional recebida na escola e que em torno de 60%
a 70% continuaram seus estudos em cursos superiores vinculados a sua formacgédo técnica,
indicando um percurso de transigdo escola-escola verticalizado, que traz em si a promessa da
mobilidade social. Esses resultados ressaltam a necessidade de se garantir a permanéncia desses
estudantes no ensino médio técnico, pensando na melhoria do perfil ocupacional.

Os dados analisados no artigo acima resultaram de uma ampla pesquisa, coordenada
pela professora Rosemary Dore e realizada no ambito das relagdes interinstitucionais da
RIMEPES. Participaram, além da UFMG, a Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais
e o Centro Federal de Educacdo Tecnologica (CEFET- Minas), sobre evasdo e permanéncia no
ensino médio técnico da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnologica de Minas Gerais
(RFEPT/MG), entre 2006 e 2010, o ja mencionado OBEDUC. Também com base nas

8 Esta pesquisa também foi detidamente analisada durante minicurso ministrado pela professora doutora Maria
Sidalina Almeida, em 2013, no dmbito do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da UFMG, sobre as transi¢cdes
dos jovens entre a escola regular, a formacg&o profissional e 0 mundo do trabalho, a convite da RIMEPES.
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informacgdes desta pesquisa, foi escrito o artigo Evasd@o nos cursos técnicos de nivel médio da
rede federal de educacéo profissional de Minas Gerais, por Dore, Sales e Castro. A RFEPT-
MG engloba trés tipos de instituicdo: a) Centro Federal de Educacao Tecnoldgica (CEFET),
com 7 campi; b) escola técnicas vinculadas a universidades (ETU), totalizando 4; e c) Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IF), com 30 campi, totalizando 4. Ao total sdo 41
unidades. Segundo Dore, Sales e Castro (2014), a pesquisa contemplou: reviséo bibliogréfica,
levantamento quantitativo de estudantes® evadidos (9.950) e concluintes (17.683) do ensino
médio técnico da RFEPT/MG para os anos de 2006 a 2010; e dialogo com diretores e
professores da RFEPT-MG, para a constru¢do de uma cartografia de indicadores conceituais
sobre os fatores de evasdo que seriam medidos por meio de questionario, cuja aplicacdo
amostral (1.470 individuos) com os estudantes conformou a Gltima etapa. A técnica de anélise
compreendeu a estatistica descritiva e inferencial e a analise de conteudo (DORE; SALES,
2014). Para o estudo de suas trajetdrias, foram tracados os perfis sociodemografico, econémico,
educacional e ocupacional.

Dore, Sales e Castro (2014) contam que dos 57 itens iniciais da analise estatistica 21
apresentaram significancia e adequacdo para andlise, que foram agrupados em oito fatores
individuais e institucionais mais significativos associados ao problema do abandono escolar no
ensino técnico: necessidade de trabalhar, ligada a dimensdo socioecondmica; falta de
identificacdo com o curso, representado com aspectos relacionados a desinteresse; preferéncia
por curso superior, que remete a maior valorizacdo do profissional com curso superior e a falta
de orientadores vocacionais; problemas no curso e na aprendizagem, relacionados a
dificuldades a avaliacGes, modalidade dos cursos, excesso de contelido e falta de base tedrica
ou pratica, que pode estar relacionado a ma qualidade da educacdo em estagio anterior ou ao
nivel de exigéncia dos professores — alunos com atraso ou retencdo nos cursos sao Mais
propensos a evadir; dificuldades financeiras e pedagogicas, que se refere a situacdo econémica
dos estudantes que deixam o curso por falta de recurso para custed-lo e a dificuldades
pedagdgicas, como, desinteresse dos professores por sua formacao; falta de suporte académico,
representando falta de suporte de um profissional, monitoria, aulas extras, etc.; falta de
incentivo aos estudos pela escola, que indica a necessidade de orientar os alunos para o estudo

e desenvolvimento académico; e falta de qualidade da escola, relacionado a falta de

® i) Estudantes que abandonaram a escola técnica, entendidos como os que se inscreveram em cursos e estudaram
na escola técnica, porém a abandonaram sem a obtencéo do titulo de técnico; ii) Estudantes concluintes, aqueles
que finalizaram com éxito os estudos regulares, estagios ou praticas e outras atividades previstas no plano do curso
e que estdo aptos a receber ou ja receberam seus diplomas.
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infraestrutura (biblioteca, sala de aula, laboratério etc.), a inabilidade didatica do docente para
ensinar ou mesmo a interesse no alunado.

Paixdo (2013) discute a Transicdo de Jovens da Escola Técnica Média para o Mundo do
Trabalho também a partir dos dados do OBEDUC sobre os evadidos e diplomados da RFEPT-
Minas entre 2006 e 2010. Além das conclusbes sobre a melhoria do perfil profissional dos
diplomados em relacdo aos evadidos, apresentadas no artigo citado, em sua tese Paixdo refuta
as afirmacdes de Castro (1994; 2000; 2005; 2007; 2008), amplamente difundidas em nossa
sociedade, de que as escolas técnicas federais custam caro e servem para proporcionar ensino
propedéutico de qualidade, ou seja, visando o0 ensino universitario, para uma elite burguesa.
Esses argumentos, sem base empirica, serviram de justificativa, por exemplo, para as reformas
dos anos de 1990 no Brasil, quando a rede federal de escolas técnicas enfrentou a proibicéo,
pelo Decreto n. 2.208/1997 (BRASIL, 1997a), do ensino médio técnico integrado (de formacéo
profissional e geral) e a falta de financiamento nacional. Paixdo (2013) aponta, sobre os
estudantes evadidos e diplomados, que 62% vém de familias de renda até 3 salarios minimos,
80% vém de escolas publicas e a grande maioria trabalha jornadas de até 40h por semana.

Sales (2014) defendeu a tese intitulada “Transi¢ao da Formagao Técnica de Nivel Médio
para 0 Ensino Superior: Trajetorias de Alunos da Rede Federal de Educagdo Profissional de
Minas”, a partir de dados coletados durante o OBEDUC. A autora examina por meio de
metodologia qualitativa e quantitativa, os fatores do estudante e do contexto escolar que
influenciam a escolha pelo curso superior e 0 papel que a educacdo técnica tem nesta escolha.
Uma de suas conclusdes € que o contexto social tem papel fundamental nessa escolha.

Citam-se dois artigos produzidos no ambito do OBEDUC e publicados nos anais do Il
Workshop Nacional sobre evasao na educacao profissional e tecnologica: “Anélise qualitativa
em uma amostra de alunos evadidos na educacdo profissional técnica de nivel médio — um
estudo de caso no CEFET-MG” (WILKEN, SILVA, LAUDARES, CASTRO, ANDRADE,
2016), que analisa as respostas aos 118 questionarios da pesquisa do OBEDUC aplicados em
2012 aos alunos evadidos do CEFET-MG entre 2006 e 2010, encontrando o trabalho como
principal fator relacionado a evasdo (necessidade de trabalhar e/ou dificuldade de conciliar
estudos e trabalho); “Entre a escola e o trabalho: trajetoria dos evadidos dos cursos técnicos do
Instituto Federal do Norte de Minas Gerais” (ALKMIM e DE SOUZA, 2016). Este texto
também se baseia na pesquisa do OBEDUC, realizando um recorte sobre as causas de evasdo
nos cursos técnicos de nivel médio do referido Instituto. Conclui que as questdes econdmicas,
sociais e culturais dos estudantes aos quais as politicas educacionais se destinam devem ser

levadas em conta para que se possa evitar o abandono precoce dos estudos. ALKMIM (2015)
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também ir4 expandir os trabalhos realizados no &mbito do OBEDUC em sua tese doutoral,
discutindo a empregabilidade dos egressos dos cursos superiores de tecnologia e atestando o
sucesso da implantacdo dos IFs em algumas regides em sua articulagio com o mercado
produtivo.

Voltando ao livro publicado pela RIMEPES em 2014, outro texto sobre os fatores
associados ao abandono escolar no Brasil, desta vez em escolas publicas de nivel médio,
estaduais e localizadas no municipio de Sdo Leopoldo/Rio Grande do Sul, aqui analisado € o
de Fritsch, Vitelli e Rocha (2014), intitulado Para que jovens? Que politicas? — perfil de alunos
ingressantes no ensino médio e politicas educacionais. A investigacgdo foi realizada no periodo
de 2011 a 2013 em trés escolas, totalizando 2.054 alunos. Os pesquisadores utilizaram dados
secundarios do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
e questionario autoaplicado para acompanhar a trajetéria escolar dos ingressantes no nivel
médio. Os resultados enfocaram o perfil das escolas, a defasagem idade-série (quando o
estudante estava pelo menos dois anos acima da idade para a série esperada), a taxa de abandono
escolar (verificando a diferenca do primeiro para o segundo e o terceiro anos, nao considerando
a existéncia de transferéncias e ingressos de estudantes em séries intermediarias) e o perfil dos
ingressantes no ensino médio por turno. De cada 10 estudantes que ingressaram no primeiro
ano, 6 ndo chegaram ao terceiro. Percebeu-se que a maior perda ocorreu na passagem da
primeira série para a segunda, 35,52%, e da segunda para a terceira,23,03%. A pesquisa
qualitativa apontou os seguintes motivos para o abandono: estudantes do ensino fundamental
despreparados para acompanhar o ensino médio e mudanca de uma escola municipal para outra
estadual. No caso do noturno, foram apontadas com maior énfase: cobranga do mercado de
trabalho e defasagem idade-série. Nas escolas pesquisadas, 44,58% dos alunos estavam com
defasagem idade-série em 2010. Destes, 43,5% abandonaram a escola e 20,3% foram
reprovados. Entre os ndo defasados escolarmente, a taxa de abandono foi de 6,5% e a de
reprovacdo, de 19,2%. A maior taxa de abandono e defasagem idade-séria foi encontrada no
periodo noturno. A informacdo de que tal estudante tem um perfil de aluno trabalhador é

confirmada pela investigacao.

Os resultados da referida pesquisa indicaram que, além de existir uma parcela
significativa de estudantes no turno noturno, trabalhando ou fazendo estagio, as cargas
horérias de trabalho, principalmente para os alunos do turno noturno, sdo muito altas.
Entre esses, 20,90% trabalham até 40 horas semanais, limitando a carga horéria para
trabalhos ou estudos extraclasse. Dos ingressantes no turno noturno, 35,7% ja
realizam estagio ou trabalham. Nesse mesmo turno, uma parcela significativa ja esta
no mercado ha pelo menos dois anos (11,90%) (FRITSCH, VITELLI, ROCHA, 2014,
p. 150).
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Os pesquisadores também concluiram que os alunos com defasagem idade-série
estudam e trabalham em maior proporcéo (41,78%) do que os demais (23,59%). Outro resultado
importante encontrado por meio da aplicacdo dos questionarios foi que existe uma relacédo direta
entre o grau de escolaridade dos pais e o desempenho dos filhos. A titulo de conclusdo, os
autores dialogaram com as politicas publicas educacionais pensadas para 0 ensino medio,
demonstrando suas contradi¢cGes e inadequacdes ao se aterem a uma proposta pedagogica
tradicional e tecnicista, defendendo a necessidade de pensar em novas estratégias com foco no
aluno para se combater de fato a evaséo.

No artigo Politica de formacién docente para educacion profesional de nivel medio. La
experiencia de México, Fuentes e Huitron (2014), professores da FLACSO — México, afirmam
gue a evasao escolar é um processo para o qual confluem diversos fatores, que ndo podem ser
hierarquizados, mas em que a atuagdo e a formacdo docente desempenham papel chave. Os
autores demonstraram como cresceu nas Ultimas trés décadas a assisténcia ao ensino médio no
México, mas que isso ndo foi seguido de melhoria na qualidade e na equidade nesse nivel de
ensino, pois apenas um de cada quatro jovens mexicanos concluiu o ensino médio. As
justificativas para esta situacdo, segundo o0s autores, se encontram na invisibilidade dos
estudantes para os professores, na falta de formacgéo e de atualizacdo dos docentes do ensino
médio, na falta de ferramentas e de metodologias e na falta de preparacdo necessaria para
acompanhar, canalizar e reter os estudantes na escola, assim como para oferecer-lhes projetos
de motivacdo permanente voltados para seu empenho.

Também considerando a méa formacao inicial dos professores na Colémbia como um
dos fatores relacionados a evasdo escolar, Macia (2014), no artigo Formacion inicial docente:
sobre como se reproduce la baja calidad educativa apresenta os resultados ruins dos estudantes
nos exames finais das licenciaturas, evidenciando a baixa qualidade na construcdo de
competéncias pedagdgicas durante 0s cursos.

Existe unanimidade nas pesquisas sobre como lidar com o fenémeno da evasao escolar:
adotar procedimentos para identificar os alunos que estdo em situagdo de risco de abandonar a
escola e envidar todos os esforgcos possiveis para impedir que isso ocorra. Depois que o0 aluno
sai da escola, seu retorno € muito mais dificil. A prevengdo do abandono escolar depende muito
dos recursos mobilizados pelas institui¢6es e pelo Poder Publico.

A experiéncia dos Estados Unidos no combate a evasdo escolar é sintetizada nas
estratégias apresentadas por LaPlante (2014). Em A epidemia da evasao escolar nos Estados

Unidos: estratégias com impacto sobre a melhoria dos indices de formacéo e de oportunidades
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para manter viva a luta para acabar com a epidemia da evaséo escolar, o autor discute um
conjunto de iniciativas, ndo apenas governamentais, mas também da sociedade civil, voltadas
a identificar e fomentar melhores praticas educativas capazes de evitar o abandono escolar.
Segundo LaPlante (2014, p. 458), nos Estados Unidos “quase trés quartos de todos os alunos
ndo conseguem completar sua formagdo em nivel médio”, uma epidemia, nas palavras do autor.

As estratégias de combate a evasdo indicadas pelo Centro/Rede Nacional de Prevencéo
a Evasdo escolar (National Dropout Prevention Center/Network) e apresentadas pelo autor s&o:
a) renovacao sistémica, por meio de investigacdes criticas de praticas que identifiguem
inovagdes para o sistema; b) colaboragéo entre escola e comunidade, tanto em seu entendimento
tradicional (professores, administradores, psicélogos pais de alunos e alunos), como dialogando
com lideres comunitarios, incluindo as midias sociais; ¢) construcdo de ambientes seguros, por
meio da prevencao a violéncia e de estratégias de resolucdo de conflitos; d) envolvimento da
familia, pois alunos com pais envolvidos com seus estudos tém maior probabilidade de sucesso
escolar; e) educagdo na primeira infancia; f) alfabetizacédo infantil; g) tutoria, considerada um
apoio académico individual direto e concentrado com efeito positivo sobre o absenteismo; h)
aprendizagem em servico; i) caminhos alternativos para conseguir concluir a escola média,
incluindo opc¢Ges de ensino online; j) oportunidades extraescolares, que transformam o tempo
vago do contraturno escolar em oportunidades educacionais e socioprodutivas, destacando-se
programas que incluem formacdo académica, mdsica, artes, recreacdo e oportunidades de
servigcos comunitarios; k) desenvolvimento profissional dos professores, para identificar alunos
em situacdo de risco e intervir pedagogicamente; I) aprendizado ativo, compreendido como
estratégias que envolvem o estudante no processo de ensino aprendizagem; m) tecnologia
educacional, explorando programas de aprendizado online para personalizar a educacdo dos
estudantes; n) instrucdo individualizada, mediante programas de educacéo especial para atender
a criancas com deficiéncias; e 0) educacdo profissionalizante e tecnoldgica, que, segundo o
autor, proporciona uma visao clara e continua da relevancia do ensino médio na vida dos
estudantes, por oferecer orientacdo profissional, aprendizado baseado no trabalho, orientacédo
para a carreira e treinamento técnico. Segundo os estudos de LaPlante (2014, p. 451), estudantes
da educacdo profissional tém menor probabilidade de abandonar a escola nos EUA: “Os
estudantes que se concentram em programas de educacdo profissionalizante e tecnologica
apresentam um indice significativamente maior de conclusdo do que a média nacional e 70%
se matriculam em algum tipo de curso superior”.

Para alem da prevencdo, LaPlante (2014) salienta que sd80 necessarios programas

capazes de trazer de volta os evadidos aos estudos. Um dos principais problemas encontrados
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para se tratar a evasdo deriva do fato de que os mecanismos de financiamento por aluno
vinculam-se por matriculd-lo no inicio do ano, mas ndo por reté-lo e educéa-lo. Assim, a
informacdo sobre os estudantes evadidos ndo chega nem a ser mencionada. Quando nédo se
admite o problema, trata-lo torna-se algo muito mais dificil.

O autor apresenta pesquisa em que o Férum de Politicas para Jovens Norte-americanos
(American Youth Policy Forum) elenca as caracteristicas dos programas de sucesso na
recuperacdo de evadidos: cursos de livre entrada/livre saida que permitem aos alunos avancar
nos estudos em seu proprio ritmo, indo mais rapido em matérias com maior facilidade e se
detendo mais tempo em matérias com maior dificuldade; horéarios flexiveis durante o0 ano, com
um cronograma que dialogue com as necessidades pessoais e familiares; amplos servicos de
apoio, criando uma rede de profissionais da assisténcia social e da educacdo para auxiliar na
superacdo de barreiras ao aprendizado; comunidades de aprendizado pessoal, conformando um
ambiente encorajador; oportunidades de emprego sendo levadas até os alunos em recuperacao;
e codigos de conduta claros que gerem compromissos mutuos entre professores, funcionarios e
alunos, com recompensas positivas pelo aprendizado e reconhecimento dos colegas.

Com fulcro no Guia de Recursos para Recuperacdo de Evadidos (Dropout Recovery
Resource Guide), LaPlante destaca as recomendacfes baseadas nas melhores préticas para as
politicas de recuperacdo de evadidos: um modelo de financiamento sustentavel em que o
educando assume o compromisso de estudar; que, ao retornarem aos estudos, sejam
apresentados ao programa por pessoas de fora da instituicdo, porque os estudantes evadidos
tendem, de alguma maneira, a considerar os funcionarios da instituicdo educativa como
responsaveis por sua saida; desenvolvimento profissional, que inclui o treinamento para a
pedagogia das melhores praticas para recuperar 0s alunos evadidos; recrutamento, rematricula
e renovacdo de compromissos, o que inclui abordagens multifacetadas e eficientes para
localizar e estimular os estudantes para cumprirem com a meta de formacdo; abordagem de
gestdo de casos, em que os estudantes que voltam tém um docente do quadro responsavel por
acompanha-los individualmente; rigor e padrdes elevados, significando que os programas locais
também devem atender (ou, mesmo, exceder) aos padrbes basicos ditados pelo Estado em
termos curriculares; oportunidades para acelerar o aprendizado, a fim de que os estudantes
possam se formar na época certa; e formacdo de qualidade, com professores atualizados e
especialistas em suas matérias.

Segundo Lasida e Yapor no Uruguai os principais fatores associados ao fracasso escolar
prendem-se a repeténcia e a sobreidade. Lasida e Yapor afirmam que muitas vezes, os alunos

com esse historico seguem assistindo as aulas, mas nao aprendem e ndo tém a expectativa de
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aprender. No Uruguai, uma estratégia para administrar o problema do abandono escolar é a
formacdo profissional bésica (FPB), abordada por Lasida e Yapor em El problema de la
exclusion de la educacion media uruguaya y una respuesta prometedora: la formacion
profesional basica. No Uruguai, existem duas principais modalidades para se cursar 0 ensino
médio: o ciclo basico (CB) e o ciclo basico tecnolégico (CBT). A formacdo profissional bésica
seria a terceira modalidade em importancia (em 2012, segundo os autores, apds cinco anos de
crescimento em matriculas, existiam 8.839 estudantes matriculados). Diferencia-se das outras
por incluir uma formacéo ocupacional, por prever um curriculo especifico (estruturado ao redor
de resultados de aprendizagens e préticas educativas) e pelo fato de os alunos terem, no minimo
15 anos, caracterizando-se como uma formacéo de segunda oportunidade (porque o esperado €
gue os adolescentes se incorporem ao ensino médio aos 12 anos). Apesar de ser um programa
de segunda oportunidade, mais de trés quartos dos matriculados na FPB tém até 17 anos. Tanto
0 CBT e a FPB séo reguladas pelo Conselho de Educagdo Técnico-Profissional (Consejo de
Educacidon Técnico Profesional). Os autores consideram a FPB como importante opgao para 0s
jovens evadidos retornarem aos estudos, embora apenas 40% dos estudantes a concluam.

Para o combate a evasdo escolar no ensino médio técnico, é fundamental a acéo
coordenada do Poder Publico. As politicas e os programas implementados a partir de 2005 na
Argentina sdo focalizados por Otero (2014) em Educacion técnico profesional, politica y
gestion de la modalidad para el caso argentino, especialmente a atuacao do Instituto Nacional
de Educacdo Tecnoldgica (INET), do Ministério da Educacdo, um 6rgdo criado para atuar na
educacdo técnico-profissional e que desde a nova Lei de Educacdo Técnico Profissional, ou Lei
26.058/2005 (ARGENTINA, 2005a), tem inovado, implementando politicas e estratégias
nacionais de desenvolvimento dessa modalidade de ensino, e se responsabilizando por elas. *°

A partir das analises dos textos, percebem-se como aspectos centrais para discussao
sobre evasdo escolar no ensino médio e técnico: o sentido do trabalho (apontado como principal
fator associado a evasao) tanto nas propostas educativas nacionais e institucionais como na
sociedade e na cultura; o sentido social do ensino médio -contraditorio por ter uma fungéo social
compreensiva e, a0 mesmo tempo, seletiva, com reflexos dentro da escola, que se associam a
fatores institucionais de abandono, e, de maos dadas com essa questdo, sua dualidade, que

segmenta a populacdo, produzindo e reproduzindo desigualdades sociais; a incidéncia em

10 As agdes especificas de levantamento e andlise de dados estatisticos para a caracterizacdo dos alunos e o
acompanhamento de egressos da educacdo técnica de nivel médio realizadas pelo INET a partir de 2009 foram o
tema em 2015 de conferéncia no IV Coléquio Internacional da RIMEPES proferida pelos técnicos do INET,
Mendoza e Alvarez (2015).
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educacdo das reformas neoliberais dos organismos mundiais; e a construcdo de politicas
publicas, acdes institucionais e atuacdo e formacdo dos professores em funcdo do combate a
evasao.

O Quadro 1 sintetiza as abordagens analiticas sobre evasao escolar aqui examinadas.
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Quadro 1 - Sintese das abordagens sobre evasao escolar presentes no livro da RIMEPES

Autor Pais Forma de abordagem do | Conceito de evasdo Fatores associados a evaséo:
problema da evaséo
Fiorentini Italia Visdo macro, compreendendo a | Relacionado a idade média de instrugdo da populacéo | - Exclusdo produtiva e desigualdades econdmicas.
politica e a economia global. e a diferenca com os padrdes internacionais.
Martinez Chile A partir das trajetérias escolares | Ndo conclusédo do nivel educativo. - Rendimento académico;
e das politicas internacionais - Nivel de instrucéo dos pais;
para educagéo. - Ingressos salariais familiares;
- Modalidade de ensino; e
- Reformas educativas neoliberais.
Aguero Peru A partir das politicas publicas | Excluséo educativa. - Investimentos financeiros;
nacionais e das orientacfes - Regulamentacdes;
internacionais para o0 setor - Avaliacéo;
educativo. - Politicas publicas inclusivas; e
- Reformas educativas neoliberais.
Fritsch, Brasil A partir das trajetdrias escolares | A diferenca do primeiro para o segundo e o terceiro | - Despreparo do aluno para cursar o ensino médio;
Vitelli e individuais. anos, nao considerando a existéncia de transferéncias | - Mudanca de instituicdo municipal para estadual;
Rocha e ingressos de estudantes em séries intermediarias. - Turno da jornada escolar;
- Trabalho;
- Defasagem idade-série (repeténcia); e
- Relacdo direta entre grau de escolaridade dos pais e
desempenho escolar dos filhos.
Antunes e | Portugal A partir das politicas publicas, | Exclusdo do sistema educativo por selecdo interna a | - Sele¢do;
Sé estrutura social e instituicGes | este. - Curriculo;
educacionais. - Diplomas;
- Organizacdo da escola (dualidade); e
- Reproducéo social.
Pareja Espanha Politicas publicas, instituicdes e - Reformas educativas;
trajetorias escolares. Ser excluido da aquisicdo das competéncias | - A organizacdo da escola na sociedade (dualidade escolar);
educativas basicas. - Selecéo;
- Valor social dos diplomas;
- Reproducéo social; e
- Trabalho e formacéo docente.
Salatin Italia A partir das trajetorias escolares. | Na Unido Europeia: os que possuem “licenca média” | - Juventude;

e estdo fora do sistema educativo.

- Questdes de género;
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Autor Pais Forma de abordagem do | Conceito de evasdo Fatores associados a evaséo:
problema da evaséo
Ministério Italiano da Instrucéo, da Universidade e da | - Questdes geograficas (sul da Italia historicamente menos
Pesquisa: 0 abandono é quantificado pela diferenca | desenvolvido industrialmente que o norte e com menos
entre os dados iniciais dos alunos inscritos e os dados | oportunidades de trabalho);
no final de cada ano escolar, sendo chamado de “risco | - Se publica ou privada; e
de abandono”, porque a interrup¢do dos estudos nao | - A modalidade de ensino.
exclui a possibilidade de um retorno do aluno ao
sistema escolar em anos posteriores.
Miranda e | Argentina | A partir das trajetorias escolares | Exclusdo da atividade educativa. - Trabalho; e
Corica individuais - Politicas sociais.
Almeida, Portugal A partir das trajetorias | Saida precoce do sistema de ensino e da formacdo | - Juventude;
Gros, individuais e caracteristicas | profissional, - Género;
Machado e institucionais. - Sele¢do / avaliacdo;
Queiroz - Familia de origem;
- Reprovacdes e interrupcoes;
- Expectativas profissionais; e
- Trabalho.
Dore, Sales | Brasil A partir das trajetorias escolares. | Estudantes que abandonaram a escola técnica, | - Necessidade de trabalhar;
e Castro entendidos como 0s que se inscreveram em cursos e | - Falta de identificagdo com o curso;
estudaram na escola técnica, porém a abandonaram | - Preferéncia por curso superior;
Paixao, sem a obtencéo do titulo de técnico. - Problemas no curso e na aprendizagem: dificuldades com
Dore, avaliacOes, excesso e contetdo, falta de base tetrica ou
Margiotta e pratica, falta de qualidade do ensino fundamental ou
Laudares professores muito exigentes e repeténcia;
- Dificuldade financeira;
- Falta de suporte académico (monitoria, aula extras,
suporte);
- Falta de incentivo aos estudos; e
- Falta de infraestrutura e inabilidade didatica.
Fuentes e | México A partir das trajetérias escolares | A diferenca entre a quantidade de estudantes em cada | - Formacdo docente continuada.
Huitrén e instituicBes escolares. nivel educativo em estudo longitudinal.
Macia Colébmbia | A partir das instituicbes de | Ineficiéncia do sistema educativo. - Formacao inicial docente.
formacdo docente.
LaPlante EUA A partir das ac¢Ges institucionais. | Completar sua formagéo em nivel médio. - Formacdo docente continuada;
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Autor Pais Forma de abordagem do | Conceito de evasdo Fatores associados a evaséo:
problema da evaséo

- O tipo de atividade pedagogica;
- Curriculo, falta de flexibilidade;
- Néo envolvimento da comunidade escolar;
- Falta de um entorno educativo favoravel,;
- Trabalho;
- Violéncia;
- Falta de apoio dos pais;
- Falta de tutores;
- Financiamento;
- Modalidade de ensino;
- Alfabetizacdo inadequada;
- Falta de atencdo educacional na primeira infancia;
- Falta do uso das tecnologias na escola;
- Falta de atividades extraescolares;
- Falta de incentivo para o registro da evasao; e
- Falta de pesquisas.

Lasida e | Uruguai A partir das trajetorias escolares | Ndo completar o ensino médio ou esvaziamento do | - Trabalho;

Yapor e politicas publicas. sentindo da escola. - Sobreidade;
- Repeténcia; e
- Faixa etéria juvenil.

Otero Argentina | A partir da legislacdo educativa e | Abandono do nivel educativo. - Inexisténcia de programas e politicas publicas especificas

das politicas publicas nacionais.

para tratamento do abandono escolar; e
- Auséncia de uma legislacdo educativa inclusiva.

Fonte: Elaborado pela autora.




Apresentou-se até aqui a principal publicacdo da RIMEPES, que retne 32 pesquisadores
de 17 instituices, alguns presentes desde sua fundacio!!, versando sobre o tema “evasio
escolar e educacdo profissional” em 11 paises (Brasil, Argentina, Uruguai, Chile, Peru,
Colémbia, Mexico, Portugal, Espanha, Itdlia e Estado Unidos). Esta apresentacdo teve por
objetivo explicitar o contexto de producdo da presente pesquisa doutoral e suas escolhas
metodoldgicas para se discutir o tema da evaséo escolar no ensino medio técnico. Observam-
se, por meio dos estudos mencionados, diversos sentidos atribuidos a evasao escolar no ensino
médio e medio técnico, fundamentando seu entendimento como uma forma de desigualdade
escolar, que - sem ter o objetivo de simplifica-la ou limita-la a esta compreensdo- pode ser
também analisada como parte de uma estrutura social macro que segrega e exclui, trazendo a
tona a dualidade escolar como uma das chaves de leitura possiveis. A dualidade como parte da
leitura historica, reconhece o sistema da educacdo como espaco de selecdo numa sociedade
dividida em classe. A divisao social do trabalho é estruturante do capitalismo, e a escola e 0
curriculo séo parte disso, no entanto, também sdo espacos de luta pela hegemonia, por onde
passam as politicas, podendo contribuir para alterar o bloco histérico.

O Quadro 1 corrobora com os estudos de Dore e Liischer (2011)*? e Dore, Sales e Castro
(2014), que encontraram trés formas predominantes de abordagem do problema da evaséo nas
pesquisas cientificas:

a) Fatores individuais: comportamento do aluno, atitude perante a vida escolar,
convivéncia social com outros estudantes, professores e comunidade escolar, nivel
educacional dos pais e renda familiar, dentre outros.

b) Fatores institucionais da escola: recursos da institui¢do, praticas pedagdgicas, perfil
do corpo discente e caracteristicas estruturais da escola, dentre outros.

c) Fatores do sistema: politicas publicas, mecanismos de retorno e préaticas de estimulo

a permanéncia e conclusao. Ou seja, sdo possibilidades formais do sistema.

Ainda sobre as formas de abordagem do problema da evasao, em revisao bibliogréfica,
pesquisadores da RIMEPES encontraram muitos estudos realizados no Brasil. A grande maioria

se centra na educacdo basica (ensino fundamental e médio) e nos fatores institucionais e

11 Em 2009, Otero apresentou no I Coldquio Internacional da RIMEPES o texto “Escuela media y abandono escolar
en Argentina: aproimaciones a un debate peniente”, publicao em 2011 pela Eduagdo em Revista.

12 Baseado em extensa pesquisa bibliografica realizada na Faculdade de Educacdo da UFMG, que disponibiliza
100% das revistas cientificas nacionais na area de educacao.
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individuais, porém sem um olhar mais detido para a educacg&o profissional. Dore, Sales e Castro
(2014, p. 381-382) encontraram, em levantamento realizado na base de dados da Faculdade de
Educacao da Universidade de Minas Gerais, apenas cinco estudos sobre evasao no ensino médio
técnico. Cada um versava conceitos distintos: como excluséo da escola, como abandono da
escola ou desisténcia de prosseguir com os estudos, como abandono sem transferir para outra
escola, como abandono a partir do primeiro més de inicio do curso e como exclusdo e
esvaziamento do sentindo da escola. Santos (2017), em estado da arte sobre as investigacGes
em evasdo escolar na educacédo profissional, encontrou que aproximadamente 80% de toda a
producédo académica no Brasil sobre o tema encontra-se no dmbito de producéo da RIMEPES.

Apesar de a evaséao escolar no ensino médio técnico ser um problema da Iberoamérica,
como demonstrado aqui, ha uma grande lacuna de estudos teéricos e de informacdes
sistematizadas sobre evasdo na educacédo profissional tanto no Brasil quanto em outros paises
(DORE; LUSCHER, 2011). Isso se d4, entre outros fatores, pela falta de um conceito comum
sobre o termo evasdo, podendo se apresentar com diferentes entendimentos, como citado em
Dore, Sales, Castro (2014) e exemplificado neste texto. Também colabora para a problematica
a falta de incentivo para o registro da evasdo, como argumentado por LaPlante (2014),
acarretando a caréncia de registros estatisticos consistentes e uniformes. Para comparacdes
internacionais, adiciona-se o problema da peculiaridade de organizagdo da educacéo
profissional em cada pais.

A evasdo escolar tem sido associada a situacdes muito diversas. Pode-se referir a
retengdo e repeténcia do aluno na escola; a saida do aluno da institui¢do; a saida do
aluno do sistema de ensino; a ndo conclusdo de um determinado nivel de ensino; ao
abandono da escola e posterior retorno. Abrange individuos que nunca ingressaram
em um determinado nivel de ensino, especialmente na educa¢do compulséria, bem
como o estudante que conclui uma etapa do ensino, mas se comporta como um
dropout (DORE; LUSCHER, 2011, p. 150).

Conforme os estudos apresentados, a evasdo escolar dos adolescentes e dos jovens da
educacdo profissional, em especial no nivel médio técnico, ndo é um fendmeno simples de
analise, mas complexo e multifacetado, justificando uma pesquisa sobre os fatores do sistema,
em que se centram os trabalhos desta tese. Fazem-se necessarios mais estudos que abordem os
fatores sistémicos relacionados a evasao, os quais podem ser mais bem elucidados se analisados
comparativamente entre sistemas de ensino distintos.

Apresentaram-se nesta se¢do alguns estudos sobre evaséo no ensino médio e no médio
técnico que auxiliam a entender por que a evasdo € um problema e como se encontra o debate

sobre o tema. Na Argentina, o ensino médio é obrigatorio desde 2006; no Brasil, apenas a partir
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de 2016. A obrigatoriedade e 0 aumento da cobertura tém relacdo direta com o tratamento dado
ao problema da evasdo pelas politicas publicas. Ademais, percebe-se que atribuiu-se énfase na
educacdo profissional técnica nos governos de Brasil e Argentina na ultima década, investindo
em sua expansdo e estruturacdo, como sera explicitado no capitulo 2. Esses investimentos, no
entanto, ndo significaram o desaparecimento do problema da evasdo escolar, foco desta

pesquisa.

Desenho da pesquisa

Esta pesquisa é de natureza comparativa, envolvendo os sistemas educacionais do Brasil
e da Argentina. Focaliza o fenbmeno da evasdo escolar na educacdo técnica estatal de nivel
médio.

Considerando os contextos educacionais do Brasil e da Argentina e o campo de estudo
sobre evasdo escolar, na pesquisa doutoral, como objetivo geral, analisaram-se os fatores
sistémicos (peculiaridades da legislacdo, das politicas publicas e dos programas educacionais
vigentes em cada contexto) para 0 combate a evasdo escolar dos adolescentes e jovens na
educacdo técnica de nivel médio nos sistemas de ensino dos dois paises. Para tanto, como
objetivos especificos descreveram-se os dois sistemas nacionais de educacao, analisaram-se 0s
marcos histéricos que compuseram ambos sistemas educativos e descreveram-se as politicas
publicas e 0s programas que visam combater a evasdo escolar dos estudantes no ensino médio

técnico entre 2003 e 20152 nos sistemas de ensino de Brasil e de Argentina. Especificamente

130 governo de Cristina de Kirchner terminou no fim de 2015, com a eleicao presidencial de Mauricio Macri, e 0
governo de Dilma terminou, em razdo de impeachment, no primeiro semestre de 2016, o qual muitos intelectuais
caracterizaram como um golpe de Estado. Ver posicionamento da Latin American Studies Association - LASA —
em: <https://www.brasil247.com/pt/247/mundo/249088/Intelectuais-confirmam-Dilma-foi-v%C3%ADtima-de-
golpe.htm>. Acesso: 25/12/2017. Segundo o analista politico e académico professor Carlos Aurélio Pimenta de
Faria, em palestra proferida no 1l Seminario de Tese do Doutorado Latino-Americano em Educagdo, realizado em
novembro de 2015, sobre a conjuntura politica da regido, a eleicdo de Macri e a conturbada elei¢do de Dilma nesse
ano seriam os signos do fim da chamada “onda rosa” na América Latina. A “onda rosa” teve inicio na década de
1990 com a eleicdo de Hugo Chavez na Venezuela, em 1998, seguida pela elei¢do e reelei¢do de liderancas que
representavam agremiacgdes situadas a esquerda no espectro partidario em diversos paises da regido: Ricardo
Lagos, do Partido Socialista do Chile (PSCh), em 2000, no Chile, de Luiz Inécio Lula da Silva, do Partido dos
Trabalhadores (PT), em 2002, no Brasil, de Néstor Kirchner, em 2003, na Argentina, de Tabaré Vazquez, da Frente
Ampla (FA), em 2004, no Uruguai, de Evo Morales, do Movimento ao Socialismo (MAS), em 2005, na Bolivia,
de Rafael Correa, do movimento Pétria Altiva e Soberana (PAIS na sigla em espanhol), em 2006, no Equador, de
Daniel Ortega, da Frente Sandinista de Libertacdo Nacional (FSLN), em 2006, na Nicaragua, de Fernando Lugo,
em 2008, no Paraguai e de Mauricio Funes, da Frente Farabundo Marti para a Libertagdo Nacional (FMLN), em
2007, em El Salvador, dentre outros (BOSCAINI. 2016). A “onda rosa” contribuiu para o fortalecimento do
regionalismo e para a promogao de politicas sociais nesses paises. Esse processo foi compreendido como resultado,
entre outros fatores, do generalizado repudio ao legado neoliberal das décadas de 1980 e de 1990, como uma
refutacdo do regressivo impacto do chamado “Consenso de Washington”, que pregava, entre outros “imperativos”,
a reducdo do gasto publico social (FARIA, 2012).


https://www.brasil247.com/pt/247/mundo/249088/Intelectuais-confirmam-Dilma-foi-v%C3%ADtima-de-golpe.htm
https://www.brasil247.com/pt/247/mundo/249088/Intelectuais-confirmam-Dilma-foi-v%C3%ADtima-de-golpe.htm
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no caso brasileiro, elegeu-se analisar as iniciativas da Secretaria de Educacgdo Profissional e
Tecnoldgica (SETEC) do Ministério da Educacédo, dirigidas a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPT). No caso argentino foram trabalhadas as
iniciativas coordenadas pelo Instituto Nacional de Educacdo Tecnoldgica (INET) do Ministério
da Educacdo, dirigidas as escolas técnicas estatais de nivel secundario. Considera-se que para
ambos casos ocorreu no periodo em analise uma aposta na educacdo profissional como motor
do desenvolvimento do pais, com novos investimentos e diretrizes advindas dos governos
centrais.

Trata-se de uma investigacdo para a qual foram imprescindiveis a revisdo bibliogréfica
e a pesquisa documental, além de pesquisa por meio de entrevistas. Os participantes da pesquisa
foram os gestores responsaveis pela coordenacdo nacional e pela implementacao das referidas
politicas e programas de Brasil e Argentina. Durante a realizacdo de ambos 0s campos, para
além dos gestores localizados nos 6érgdos centrais, foram entrevistados gestores do sistema
privado de ensino, de sindicatos que representam professores da educagdo profissional e de
instituicOes estatais que ofertam ensino médio técnico, de forma a melhor explorar a
compreensdo da realidade.

A tese compde-se de sete partes, incluindo esta Introducdo, que consiste na
problematizacéo e na caracterizacdo da pesquisa.

No primeiro capitulo, dedica-se a abordagem teérico-metodoldgica. Trata-se da questao
comparativa e do conceito de luta pela hegemonia, desenvolvido por Gramsci, por permitir a
leitura dos resultados encontrados na pesquisa a luz da luta de forcas antagonicas presentes na
sociedade capitalista. A agenda de pesquisa sugere que se identifiqgue como pergunta-chave que
guia o olhar da andlise: A politica educacional de combate a evasdo escolar na educacéo técnica
de nivel médio nos casos estudados de Brasil e Argentina esta definida em grande medida pela
dualidade de seus objetivos e de sua organizagao?

No segundo capitulo, apresentam-se os resultados da reviséo bibliografica e da pesquisa
documental. Para tanto analisam-se 0s seguintes aspectos: a legislacdo que determina o desenho
do sistema e de suas estruturas institucionais e o desenvolvimento histérico da educacédo e da
educacdo técnica em cada pais. Busca-se explicitar como as politicas publicas no nivel
sistémico influenciam e se encontram presentes nas distintas orientacdes e nas praticas de
gestdo sobre o tema da evaséo escolar na educacéo profissional.

No terceiro capitulo, apresenta-se o resultado da pesquisa empirica, descrevendo o
contexto de informacéo, as politicas e os programas de combate a evasao escolar na educagao

profissional, em especial no que tange ao ensino médio técnico, encontradas para cada caso e
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como o problema da evasdo escolar na educacdo profissional é visto pelos gestores
entrevistados. Busca-se explicitar como as politicas publicas no nivel sistémico influenciam e
se encontram presentes nas distintas orientacdes e nas praticas de gestdo sobre o tema da evasdo
escolar na educacdo profissional.

Na quinta parte, formulam-se as consideragfes finais da pesquisa, com base nos
resultados alcangados pelos estudos tedricos, documentais e pela pesquisa de campo.

Finalizando, encontram-se as sexta e sétima parte, por meio das referéncias
bibliograficas que deram suporte a elaboracdo da pesquisa e 0s apéndices com notas

metodoldgicas, termo de consentimento livre e esclarecido, quadro normativo e estatisticas.
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1. ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

Segundo Pires (2008), o pesquisador seleciona fatos, escolhe ou define conceitos,
interpreta seus resultados, em suma, ele constrdi, de sua parte, seu objeto tecnicamente e
teoricamente. Explicitando as escolhas realizadas nesta pesquisa, no presente capitulo,
apresentam-se as abordagens tedrico-metodoldgicas que sustentam o olhar sobre as disputas em
torno das politicas publicas de combate a evasdo escolar e promogdo da permanéncia dos
estudantes no ensino médio técnico no Brasil e na Argentina: a compreensdo sobre o
desenvolvimento do campo da educagdo comparada e 0s conceitos e elementos-chave do

pensamento marxista gramsciano, em particular, a luta pela hegemonia.

1.2 Sobre os estudos comparados e 0 surgimento do sistema mundial

A educacdo comparada ndo é uma ciéncia social empirica ou positivista. E uma
ciéncia humana no amplo sentido do termo ciéncia, entendido como a palavra alema
WISSENSCHAFT e a equivalente em grego, episteme (KAZAMIAS, 2012, p. 57).

A seguir, detém-se no desenvolvimento historico da educacdo comparada. Os textos
selecionados proporcionam uma perspectiva panoramica do campo e ajudam, também, a
compreender a "questdo do método™ na educacdo comparada.

COWEN e KAZAMIAS (2012, p. 16) definem a agdo comparada em educagdo como
“aquelas formas de atuar sobre o mundo e sobre o mundo da educacao, fundamentadas em uma
avaliacdo comparativa do mesmo”. A comparacdo ¢ um método de pensamento humano. Sem
embargo, ha distincdo na comparacdo cotidiana e na compara¢do como método cientifico
(LOPEZ-VELARDE, 2000, p. 11, grifo do autor, tradugio nossa)**:

[...] a distin¢éo entre a comparacéo como forma de pensamento humano universal —
presente em todos 0s contextos vitais — e a comparagdo como método das ciéncias
sociais atém-se em que a primeira compara operagfes simples e se centra na
observacao de estruturas, em tanto que a segunda compara operagdes complexas e
observa nexos em condigBes variaveis, ou seja, uma maneira de relacionar
‘facticidades’ e relacionar relagaes.

14 1...] la distincion entre la comparacién como forma de pensamiento humano universal-presente en todos los
contextos vitales — y la comparacion como método de las ciencias sociales estriba en que la primera compara
operaciones simples y se centra en la observacion de estructuras, en tanto que la segunda compara operaciones
complejas y observa nexos en condiciones variables, 0 sea una manera de relacionar facticidades y relacionar
relaciones.
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Schriewer (1996) utiliza o termo educacéo internacional®®, para identificar os estudos
educativos cuja funcdo é reflexionar, apoiar e legitimar os processos de internacionalizacdo dos
sistemas educativos e da teoria educativa, 0 que, em esséncia, para o autor, se contrapdem a
uma perspectiva comparativa, que se constitui em um metodo concreto de analise com enfoque
de investigagdo complexo. Novoa (1995) também distingue entre “reflexdo reformadora
internacional”, como praticas reformadoras de aperfeicoamento dos sistemas de ensino, e
“ciéncia da educag¢do comparada”, como praticas cientificas de producdo de conhecimentos
sobre os problemas educativos. Novoa (1995) localiza os comparatistas nos lugares de
cooperacao e de decisdo politica, construindo analises e explicacdes voltadas para prever a
evolucdo dos fendmenos educativos e racionalizar a acdo politica em relacdo ao ensino.
Diferentemente, localiza a abordagem comparativa, que se desenvolve nos espacos cientificos.
Para Schriewer (1995, p. 249) a “subdisciplina comparada” nasce ¢ se desenvolve com
“expectativas conflitantes, designagdes funcionais contrastantes e op¢des metodoldgicas que

sdo dificeis de serem reconciliadas”. E continua:

Mais recentemente, tais controvérsias resultam dos modos contrastantes de perceber
0 outro; do contraste que, por sua vez, é fundamental ao formar o distinto assunto da
matéria de estudo, entre a minimizagdo das diferencas culturais para facilitar a
compreensdo pragmatica e a exploragdo integral dessas mesmas diferencas para o0s
fins de analise das ciéncias sociais.

No desenvolvimento histérico da educacdo comparada como uma episteme (uma
ciéncia) modernista, nas décadas centrais do século XIX - alguns anos seguintes ao que é
considerada sua fundacio'®, com Marc-Antoine Jullien de Paris (1817), quem publicou Esbogo
para um trabalho sobre educacdo comparada -, encontra-se, para Kazamias (2012), a fase
denominada “empréstimo™*’, que se caracteriza por um profundo desejo de receber li¢Ges (teis
de outros paises para o transplante das melhores praticas. Estava ai presente a ideologia
meliorista de aprimoramento. Meliorista vem da palavra melhor, ou seja, investigacdo com o

sentido de melhoramento. Para Kaloyiannaki e Kazamias (2012), a educa¢do comparada no

“educacion internacional”, no original em espanhol.

16 para N6voa (1995), até 1789 em matéria de comparagéo, predominava a literatura de viagem, que se detinha em
contar as praticas que tiveram lugar no estrangeiro.

17Alguns analistas incluem Jullien como pertencente a esta fase (KALOYANNAKI e KAZAMIAS, 2012). Apesar
da compreensdo da importancia de Jullien para a definicdo de um programa comparado para a educacdo, a partir
de ideias normativas e da reformulagdo positivista da educacdo, neste texto, mais do que interpretacdes do
desenvolvimento do campo da educacdo comparada centradas nos pioneiros, serd seguida a indicacdo de Schriewer
(1996), destacando-se o contexto do campo disciplinar.
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século XIX tinha a caracteristica de ser um emprestimo seletivo, visando a fundamentag&o para
reformas. Para Kazamias (2012), eram caracteristicas dos primeiros estudos: serem similares a
relatorios e descritivos; o pensamento utilitario-instrumental; e adotarem a ideologia meliorista.

Nesse tipo de abordagem, segundo Malet (2004), ha o desejo de ajudar os governos a
formular politicas publicas que deem continuidade aos grupos no poder, sendo uma abordagem
pragmatica dos fatos educativos, pela qual os processos de mudanca social podem ser
descuidados. Este tipo de estudo desconsidera as relacBes de poder e cultura implicitas na
realidade educativa. Busca, ao contrario, estabelecer um modelo geral de humanidade a ser

seguido, baseado nas narrativas evolutivas da modernidade.

No centro do projeto de modernidade — expressdo muito discutida utilizada por Jurgen
Habermas para caracterizar essa transmutagdo, também denominada “moderniza¢do”
—, estavam as ideias do Iluminismo relativas a razdo e a “reconstru¢do da esfera
publica na qual a razdo deve prevalecer”, a “organizacdo racional da vida social
cotidiana”, a ciéncia objetiva, ao conceito de “moralidade e lei universais”.

[.]

Um elemento importante do “projeto de modernidade” do Iluminismo era a reforma
da educag@o. A organizagdo racional da “educa¢@o nacional/ptiblica” era vista como
condicdo necessaria para reconstrucdo da esfera publica — a formagdo politica
nascente da ‘“Nacdo-estado” — e a organizagdo racional da vida social
(KALOYIANNAKI e KAZAMIAS, 2012, p. 41).

A fase seguinte, que se iniciou a partir do final da segunda metade do século XIX e
dominou o campo até meados do século XX, caracterizou-se, conforme Kazamias (2012), por
um periodo de dominio de temas historico-filoséfico-cultural em educagdo comparada. Os
estudos comparados eram entendidos como o estudo da origem e da evolucdo de sistemas de
educagdo. “A educacido comparada busca compreender e interpretar a forma como os sistemas
nacionais de educacao desenvolveram-se para ser o0 que sdo; ndo sendo associada a predi¢do ou
orientada a formulacdo de politicas, ou de aplicacdo pratica” (KAZAMIAS, 2012, p. 58).
Buscava forcas e fatores politicos, sociais, econdémicos e culturais capazes de influenciar,
produzir, causar ou determinar problemas, semelhancas e diferengas em sistemas nacionais de
educacdo ou em alguns de seus aspectos. Assim entendidos, 0s sistemas nacionais de educagéo
eram consequéncia de constelacdes particulares. Os estudos desta fase preocupavam-se menos
com generalizages e teorias, dedicando-se mais a interpretagdo/explicacdo de fendmenos
educacionais particulares localizados no tempo e no espaco. Analisavam as causas que
produziram o problema, comparando-se as diferengas entre os diversos sistemas e as razoes
subjacentes. Por fim, faziam um estudo das solucGes apresentadas. Nesta fase, eram

considerados fatores determinantes nos estudos: nacionalismo, tradi¢cdes nacionais, ideologias
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politicas nacionais e carater nacional. Maior énfase era dada a forca das ideias e seus modos de
investigacdo eram mais qualitativos do que quantitativos.
Mattheou (2012 p. 84) aponta que no final da década de 1950 a educacdo comparada

estava em busca de uma nova identidade “cientifica’:

Segundo os criticos, um pré-requisito para o campo de estudos adquirir status
cientifico era a abolicdo do impressionismo, da subjetividade, da especulacdo, da
intuicdo e da predisposicdo, geralmente ligados ao seu valor qualitativo e seu carater
carregado de valor, uma vez que essas caracteristicas haviam sido alimentadas pelo
trabalho histérico e filoséfico de seus fundadores.

Mattheou (2012) explica que as discussdes predominantes no campo da educagéo
comparada na década de 1950 e, principalmente, na de 1960 eram voltadas para a metodologia.
Manteve-se 0 objetivo ambicioso de explicar o funcionamento da educacéo e sua relacdo com
0 contexto social mais amplo, mas essa compreensao e explicacdo deveriam basear-se “em uma
teoria cientifica de fundamentos sdlidos, em leis abrangentes e em hipéteses quantitativas
verificadveis que suportariam testes empiricos exaustivos” (MATTHEOU, 2012, p. 84). Novoa
(1995) considera que diversos autores desta época, ao se dedicarem a definicdo do método
comparativo para uma ciéncia da educacdo comparada, atuavam segundo os canones do
paradigma positivista, relegando o contetdo e, portanto, desprezando as referéncias tedricas e
as dimensdes ideoldgicas do trabalho de comparacéo.

Ja em meados da década de 1970, essa abordagem “cientifica” comecou a desvanecer,
na avaliacdo de Mattheou (2012). Primeiramente porque cairam as cren¢as em uma Unica
perspectiva cientifica valida, m termos tanto praticos, relativos a eficacia das politicas, como
epistemoldgicos; e, segundo, pelo avanco da perspectiva pés-moderna e pela desvalorizagdo
das grandes teorias. Como exemplo dessas criticas, Novoa (1995, p. 10) cita quatro pontos

fundamentais da educacdo comparada, baseado em leituras do campo apds 1977:

[...] recusar o Estado-nacdo enquanto unidade principal de analise; ultrapassar os
modelos analiticos ‘input-output’, assim como a utilizag@o exclusiva da quantificagao;
questionar o funcionalismo estrutural como teoria de referéncia; definir temas e
dominios de interesse novos.

Para Mattheou (2012), a tendéncia académica para explorar novos regimes de verdade
havia desempenhado seu papel, sendo na atualidade mais importante se falar em educacoes
comparadas.

Para Rust et al. (1999, p. 86), até os anos de 1960 a educagdo comparada era

considerada, em cada uma de suas fases histdricas, um campo de estudo académico, com
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unidade metodoldgica dada por meio de sua forma de coletar dados e de explicar os sistemas
nacionais de educacdo, pressuposto que comega a ser desconstruido a partir de discuss@es de
dentro do proprio campo. Como reflexo do declinio da busca por um unico paradigma
amplamente abrangente em educacdo comparada, o estudo que Rust et al. (1999) empreenderam
em trés tradicionais periodos especializados em educagdo comparada’® demonstra que no final
do século XX o campo se tornou metodologicamente fragmentado e pluralista. Em sua analise,
encontraram o0 uso principalmente de surveys em larga escala, revisdes de literatura, estudos
historicos, avaliacGes de projetos, analises de conteudo, observacédo participante, entrevistas e
questionarios. Como demonstram os autores, as estratégias de investigacdo encontradas nas
ciéncias sociais, em geral, estdo representadas no campo da educagdo comparada, com excegao
dos estudos experimentais, aparentemente, reconhecendo a dificuldade de realizar experiéncias
semelhantes em distintos ambientes educacionais.

Apesar de encontrarem nas revistas analisadas varios artigos abordando apenas um pais,
Rust et al. (1999) defendem, para o campo, estudos envolvendo multiplos paises. Isso para que
ndo considerar os estudos definidos por Bereday (1964) como “de area”, em que varias teorias
sdo analisadas em face de uma realidade nacional, ou o que Schriewer (1996) definiu como
“educacdo estrangeira”, em que o estrangeiro analisa 0 sistema educacional do pais, ainda que
seja compreensivel que nessas abordagens existam exercicios comparativos. Assim, Rust et al.
(1999) apontam que nao existe uma metodologia peculiar a investigacdo comparativa,
ressaltando a importancia para o campo da educacdo comparada da analise de mdltiplas
realidades educacionais nacionais.

Em conclusdo a analise da segunda e da terceira fase da educacdo comparada, Kazamias
(2012, p. 76 e 77) afirma que definir a primeira como “acientifica” € errbneo e provém de uma

concepcao limitada de ciéncia.

Em meus comentarios sobre a natureza “acientifica” da historia e sobre as outras
criticas aos comparativistas com orientacdo histérica, procurei esclarecer
determinadas concepcdes errbneas e rebater algumas criticas feitas pela nova geracéo
de 1960 de comparativistas orientados pela ciéncia. Destaquei que a critica segundo a
qual a educagdo comparada histérica era “acientifia” era ela mesma baseada na
interpretacdo restritiva do termo inglés “ciéncia”, que frequentemente se refere a
epistemologia e & metodologia das ciéncias naturais ou das ciéncias sociais empiricas
positivistas. Porém, argumentei a palavra “ciéncia” poderia referir-se também, como
acontece em outras linguas, as ciéncias humanas ou ao estudo sistematico de

18 As revistas cientificas investigadas foram Comparative Education Review (CER), Comparative Education (CE),
International Journal of Educational Development (IJED). Foram selecionadas trés amostras: a primeira com
1.969 artigos publicados entre 1957 e 1995 (CER, 1957 a 95; CE, 1964 a 95; e 1JED, 1981 a 95); a segunda com
112 estudos publicados entre 1964 e 1966; e a terceira com estudos que aparecerem em 1985, 1987, 1989, 1991,
1993, e 1995 (RUST et al., 1999, p. 89-90).



49

fendmenos sociais, culturais e humanos, as estratégias de aprendizagem ou ao
conhecimento dele derivado. O termo alemé&o Wissenschaft e a palavra grega episteme
denotam sistemas intelectuais e se aplicam tanto as artes quanto as ciéncias. [...] além
disso, como uma disciplina académica que estd exatamente no limite entre
humanidades e ciéncias, e assim sendo, assemelha-se a filosofia, que é a formulagédo
de ambas.

[.-]

A preocupacdo quanto ao geral e ao particular deve ser achada tanto nas ciéncias
sociais quanto na histdria, e a diferenca é de énfase e de objetivos da pesquisa, mais
do que tipo e método.

Para Schriewer (1996), na Gltima década do século XX o interesse de analise no campo
dos estudos comparados sobre as politicas publicas educativas centra-se nos processos de
difusdo e de recepcdo de diferentes concepcdes que orientam o planejamento dos sistemas
nacionais de educagédo inseridos em um sistema mundial. Destacam Pereyra et al. (1996,
traducdo nossa)® sobre o mundo globalizado e a descentralizacdo da gestdo da educagao:
“Neste mundo globalizado, os sistemas educativos institucionalizados sobre a base de padrdes
de organizacdo e governos crescentemente isomorficos se converteram, de fato, nas principais
institui¢des sociais do sistema mundial”.

Segundo Olmos e Torres (2012), o conceito de globalizag&o envolve: eventos distantes
geograficamente, mas que interferem no local, a expansdo dos vinculos transnacionais do
capital, a liberalizacdo do fluxo de capitais, a emergéncia das institui¢des intergovernamentais,
0 desenvolvimento das comunicagfes transnacionais e as novas formas de tomada de decisoes

coletivas, dentre outros elementos.

A globalizagdo foi definida como “a intensificagdo de relagdes sociais mundiais que
ligam localidades distantes de tal modo que acontecimentos locais sdo configurados
por eventos que ocorrem a muitas milhas de distancia, e vice-versa” (HELD, 1991).
Held sugere, entre outras coisas, que a globalizacdo é o produto da emergéncia da
economia global, da expansédo de vinculos transnacionais entre unidades econémicas
que criam novas formas de tomada de decisdo coletiva, do desenvolvimento de
instituicGes intergovernamentais e quase supranacionais, da intensificacdo de
comunicagdes transnacionais e da criacdo de novas organizacdes regionais e militares.
O processo de globalizagdo é visto como algo que torna as fronteiras nacionais menos
distintas, altera solidariedades internas e entre Estados-nacéo e afeta profundamente
as identidades de grupos nacionais e de interesse (OLMQOS; TORRES, 2012, p. 105).

Para Olmos e Torres (2012), a manutencdo de um sistema social Unico capitalista tem
por pressuposto o fato de permear as diferentes caracteristicas de todos os paises e 0s elementos

organizacionais e culturais comuns. Ocorreram, para Bruno (1999), a permeabilizacdo das

19 En este mundo globalizado, los sistemas educativos institucionalizados sobre la base de patrones de organizacion
y gobiernos crecientemente isomorficos se han convertido de hecho en las instituciones sociales principales del
sistema mundial.
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fronteiras nacionais para a globalizacdo da producéo e a internacionalizagéo cada vez maior do
Estado, em que empresas transnacionais e organismos reguladores do sistema capitalista
influenciam diretamente a tomada de decisdes nos paises em desenvolvimento.

Alguns dos principais organismos internacionais que influenciam essa nova ordem sao
0 Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI), que formulam politicas
nacionais de desenvolvimento baseadas nos principios neoliberais, que, por sua vez provém das

teorias econémicas neoclassicas, que preconizam a reducdo do Estado.

Como resumiram Arnove, Franz, Mollis e Torres (2003, p. 324), as teorias baseiam-
se no trabalho dos economistas classicos Adam Smith e David Ricardo, que
acreditavam que o papel do Estado consistia em estabelecer as condi¢Ges para que 0
jogo livre do mercado, as leis de oferta e demanda e o livre comércio baseado em
vantagem relativa redundassem inevitavelmente em uma redugdo dramatica do papel
do Estado nos gastos sociais, na desregulamentagdo da economia e na liberaliza¢do
de politicas de importagdo. Os equivalentes educacionais dessas politicas incluiram
iniciativas para descentralizar e privatizar os sistemas escolares publicos. Faz parte
desse pacote de reformas da educacéo a énfase em escolha, responsabilidade, padrées
e testes, por meio dos quais o Estado deve especificar objetivos e prioridades e avaliar
se as varias unidades administrativas subnacionais, e mesmo escolas individuais,
atingem ou ndo os resultados desejados (ARNOVE, 2012, p. 139).

O neoliberalismo empenha-se em passar para os clientes o custo dos servigos
educacionais por meio de taxas de usuério, aumentando assim a participacdo do setor
privado na educagdo — ou seja, privatizacdo — e promovendo a descentralizacdo de
servicos educacionais como um meio de redefinir o poder e as relagdes educacionais
entre os governos federal, provincial e municipal (OLMOS; TORRES, 2012, p. 104).

Para Coraggio (1996), a educacdo passa a ser vista como mercadoria: a escola é vista
COmMO Uma empresa que monta e organiza insumos educacionais e produz recursos humanos
com determinado nivel de aprendizado, ao menor custo possivel.

Torres (2000) faz uma critica ao neoliberalismo dos anos de 1990 na América Latina,
trazendo varias referéncias do que foram essas politicas dos organismos internacionais em
matéria de formacgdo docente. Conforme Torres (2000), significaram: baixos investimentos na
melhoria do trabalho docente, primazia dos textos como elementos formativos, énfase na
formacdo em servico, visdo instrumental da formacdo docente, discurso simplista sobre a
mudanga educativa, culpabilizagdo do docente sobre os baixos resultados educativos, presenga
de receitas prontas sobre “o que se deve ou ndo fazer para ser um bom professor” etc. Vezub
(2009), por meio da analise da genealogia da formacéo permanente de professores na Argentina,
percorrendo de 1880 até 2003, também destaca o carater instrumental e a visdo denotada por
essas politicas do docente como “carente” de capacitagdo. Evangelista ¢ Shiroma (2007),
Oliveira (2007) e Tello e Almeida (2014), em esséncia, discutem o trabalho docente por meio

da reforma do Estado e as politicas educativas (no Brasil e em outros paises da America Latina),
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articulando aos organismos internacionais no inicio do século XXI. Suas conclusfes apontam
a continuidade, em grande medida, das politicas neoliberais dos anos de 1980 e de 1990.%°

De acordo com Coraggio (1996), a partir da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos realizada em Jomtien, Tailandia, em marco de 1990, o Banco Mundial apresenta uma
proposta educativa essencialmente escolar, que gira em torno de varidveis observaveis e
quantitativas. Este organismo estabeleceu uma correlacdo entre sistema educativo e sistema de
mercado, esquecendo aspectos essenciais proprios da realidade educativa e, essencialmente,
que o problema esta no contexto social de desigualdades, e ndo simplesmente na proporcao de

insumos escolares.

Resolver um problema ‘da sala de aula’ pela mudanca na propor¢do dos insumos
educativos sem encarar integralmente os problemas do contexto social que incidem
no rendimento do sistema escolar (condi¢des contextuais dos niveis de aprendizado
efetivo), ndo passa de uma estratégia mal formulada (CORAGGIO, 1996, p. 109).

Nos anos de 1980 o Banco Mundial e o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) se apropriaram do conceito de capital humano?!, argumentando que a educagdo é
“importante para o bem-estar dos povos e para responder as novas demandas da economia,
modificando as equagdes classicas entre educacao e vida econdmica” (PAIVA, 2001, p. 187).
O BM e o BID, assim como outras organizagfes mundiais, consideravam estratégico o
investimento em uma educacéo basica para todos, para, assim, elevar o nivel de escolaridade e
possibilitar a adequacdo da populacéo as caracteristicas que o capitalismo estava adquirindo;
ou seja, como mao de obra e consumidores mais qualificados. Os anos de 1990, na interpretagédo
das diretrizes hegeménicas do BM e do BID para os paises de Terceiro Mundo, foram dedicados

a tornar a aprendizagem adequada para responder a um mundo complexo. A educacdo béasica

20 Qutras literaturas que versam sobre o tema da influéncia dos organismos internacionais na formacéo docente,
no trabalho docente e no sindicalismo docente numa abordagem regional sio: Avalos (2014), Feldfelber (2007),
Fanfani (2005) e Gentili et al. (2004).

2L O conceito de capital humano esta atrelado a economia da educagio, que, ainda que ndo nasga no pds-guerra,
ganha importancia nesse periodo ao dar peso a educacdo como fator de desenvolvimento nos anos de 1940 e de
1950, sendo difundido no Brasil principalmente nos anos de 1960 com os trabalhos de Theodoro Schultz. “A
educacdo passou a ser vista, simultaneamente, como o motor das “etapas do crescimento econdmico” e do
atendimento aos “planos de desenvolvimento socialista” (PAIVA, 2001, p. 186). Para a autora, convivem no
“capital humano” métodos capitalistas, como “analise custo-beneficio”, e métodos gerados nas economias
socialistas, que compreendem diagnosticos para “identificar a disponibilidade de forca de trabalho qualificada”, a
“demanda futura da economia” e projetar “as carateristicas do sistema de educacédo e seu out put” (PAIVA, 2001,
p. 186). Mas essas ideias relativas ao capital humano perderam a forca porque o crescimento inercial do sistema
de educagdo termina por atender a demanda e porque fracassaram as tentativas de planejamento no Ocidente, o
que ficou evidente principalmente depois da queda do Muro de Berlim, quando se viu que todo planejamento tem
um nivel de indeterminacdo e resultados diversos das intengdes iniciais.
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tornou-se o cerne do problema, porque constitui um patamar minimo. Para Paiva, O BM e o
BID, nos anos de 1990, munidos da visdo da teoria do capital humano, com novas roupagens,
elaboraram estudos empiricos voltados a estimacao dos retornos em educacao, tanto individuais
quanto coletivos.

E nos anos de 2000 que se localiza a indicagio da universalizagio da educacio
secundéria nos documentos do Banco Mundial e do Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BM, 2007; BID, 2012). Estdo postos nos documentos os desafios do acesso e da qualidade
para a educacdo secundaria e o0s pressupostos da educacdo secundaria como direito
fundamental, etapa de ampliacdo das possibilidades de formacéo humana integral, e ndo apenas
de promocédo do desenvolvimento econdmico e social. Aninhavam-se a estes pressupostos a
oposicao aos processos de seletividade e exclusao, a oposicdo a desigualdade de acesso e de
distribuicdo do conhecimento e a necessidade de revisdo da avaliacdo de desempenho dos
alunos, do curriculo e das metodologias.

Tello e Mainardes (2014), ao analisarem as orientagdes do BM e BID para 0 ensino
médio, identificaram nelas recomendacgdes que se alinham aos pressupostos neoliberais: a)
educacdo vista como instrumento chave para competir; b) a educacdo secundaria financiada
pela comunidade, com cobranca de taxas diretas as familias, ou por empresa privada local, em
formato de doacdo ou responsabilidade social corporativa; ¢) colégios privados e outras
organizacOes e/ou grupos assumem a administracdo das escolas publicas em areas de baixa
renda; d) introducdo de avaliagbes (accountability) de escolas e professores e geracdo de um
sistema de incentivos para um desenvolvimento profissional significativo dos docentes??; )
instituicdo de autonomia administrativa, na qual se delega a contratacdo de docentes, 0
acompanhamento de seu desempenho e o controle sobre 0 uso dos recursos as escolas; f)
incentivo a autonomia pedagdgica, na qual se exige dos docentes a prestacdo de contas em
funcdo de pequenos projetos pedagogicos, por meio dos quais 0s pais possam observar 0
desempenho docente, contribuindo na regulacdo de seu trabalho; g) instituicdo da avaliagcdo
externa do rendimento académico e devolucao dos resultados aos professores, o que produz um

efeito importante sobre os resultados educativos?®; h) a dificuldade para o controle da qualidade

22 para 0 BM e o0 BID, a presenca, ou auséncia, do incentivo monetario trabalharia como a ameaca de perder o
emprego, necessaria para o controle, conforme Tello e Mainardes (2014).

23 Sobre as avaliagdes externas e sua influéncia para se alcancar os melhores resultados educativo, documento o
Banco Mundial de 2014 (BRUNS; LUQUE, 2014) destaca que o Brasil conta com um sistema de avaliacdo de
desempenho escolar e participa de provas comparativas internacionais. Desta forma, a comunidade pressiona as
escolas, tornando-se também um sistema de prestacdo de contas. Por outro lado, de forma negativa, 0 mesmo
documento aponta que na Argentina as avaliagcbes possuem baixo impacto externo entre os atores do sistema
educativo, ndo sendo empregado seus resultados em debates publicos, midias, congresso ou negociagdes salariais.
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docente na América Latina - ndo é possivel identificar quem é responsavel por quem, dada a
alta rotatividade dos professores nas escolas; e i) contratacdo de docentes por hora, para que se
tenham insumos divisiveis. Para Tello e Mainardes (2014), o emprego dos empréstimos de
financiamento para a educacdo € um mecanismo condicionante, que se traduz em formas de
governabilidade, restringindo as decisfes politicas dos governos estatais. De acordo com Tello
e Mainardes (2014), o discurso do BM e do BID para a educagdo secundaria é neoliberal. A
necessidade de uma populacdo com elevada escolaridade também representa um ganho para o
capital, quer pela formacao qualificada da mao de obra, quer pela maior exigéncia em termos
de qualidade e quantidade de consumo das novas tecnologias e produtos da “Era do
Conhecimento” apontada pelos organismos internacionais. Oliveira (2008) argumenta que a
completude da educacdo basica, de um lado, ganha centralidade para a formacdo da forca de
trabalho, propiciando condicGes materiais efetivas de producdo capitalista dentro do atual
padrdo tecnoldgico, e de outro, atenua as disparidades sociais e aquelas que contém as
possibilidades de conflito. Para a autora, o acirramento da pobreza no mundo levou a definicao,
na esfera internacional, de estratégias como as de rearranjo social para a manutencéo de poder,
alinhando-se a educacdo profissional neste propdsito. Tello e Mainardes (2014) e Oliveira
(2008) apresentam uma analise pertinente a um sistema mundial para educacdo, mas que
também precisa ser ponderada nas dimens@es locais em que essas orientacdes internacionais se
reconfiguram.

Para Arnove (2012), as respostas aos designios globais vao da resisténcia a acomodacao,
sendo que, assim como existe globalizacdo de cima para baixo, existe “globalizacdo de baixo
para cima”, das minorias para o interesse global. Nesse sentido, chama a atencéo para pesquisas
que estudam o global e o local por meio do discurso de quem esta envolvido com as politicas
publicas educacionais em ambito local.

Schriewer (1995) acentua a conexdo da leitura macro e micro do mundo educacional,
ligando formas de gestdo de politicas e programas em sistemas nacionais com um sistema
mundial que estd em sintonia com os organismos mundiais. O mundo como matéria de analise
significa, para o autor, a compara¢do ndo mais aplicada a uma multiplicidade de unidades
independentes. A analise do sistema mundial significa ter em conta o contexto global das
relagdes de interdependéncia dos sistemas educativos nacionais em nivel mundial. “[...] o
mundo concebido como uma multiddo de sociedades regionais ou nacionais que, como
entidades autbnomas, como configuracgdes historicamente distintas, constituem o ambiente uma
da outra” (SCHRIEWER, 1995, p. 250).
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Para Schriewer (1995), o surgimento de um sistema educativo mundial se concretiza a
partir: do alinhamento global da educacéo sobre a base da expansdo educativa uniforme e em
nivel mundial (dos niveis educativos primario, secundario e terciario, da incorporacdo das
mulheres e da constitucionalidade dos direitos e deveres educativos); dos modelos de
escolarizacdo institucionalizados e estandardizados para orientar e valorizar as politicas
educativas em nivel mundial (uma estrutura administrativa geral fundada, controlada e
financiada pelo Estado, um sistema escolar diferenciado internamente segundo niveis
sucessivos, cursos de estudos e exames ao final, organizacdo dos processos de ensino e
aprendizagem em sala de aula segundo grupos de idade e unidades de tempo uniformes,
regulacdo governamental ou publica dos processos de ensino e aprendizagem com base em
exigéncias detalhadas em forma de programas de estudo, diretrizes e provas, definicdo dos
papéis de professores e alunos e profissionalizacdo dos professores e dos métodos de ensino,
uso de certificados e diplomas e credenciais para vincular as carreiras escolares com as carreiras
profissionais e conectar a selecéo escolar com a estratificagdo social); ideal do desenvolvimento
cultural em nivel mundial, a partir da ideologia educativa baseada em determinada interpretacédo
da modernidade europeia (desenvolvimento individual da personalidade, da cidadania e da
competéncia, igualdade de oportunidade sociais e politicas, desenvolvimento econémico e
ordem politica garantida pelo Estado-nacdo); e comunicacdo internacional e um sistema de
publicacdes nas areas de ciéncias sociais e de educacao (como forma de universalizacdo de uma
visdo particular do mundo). Resumidamente, para o autor, a escola passou a ser vista como
elemento evolutivo universal do progresso social e cultural da modernidade.

Schriewer (1995) argumenta que os estudos comparados na area educativa também
demonstram uma multiplicidade de redes de inter-relagdo e caminhos para interpretar o
desenvolvimento, o que dilui conceitos baseados unicamente em uma racionalidade da
industrializagdo universal e acentua que institui¢ces e organizagoes politicas estdo vinculadas
a cultura. O autor propde, entdo, a reconciliacdo entre historia e comparacdo, analisando
modelos educativos estandardizados de transnacionalidade e a persisténcia de variadas redes de

inter-relagéo sociocultural.

Caracteristicamente, a difusdo transcultural do conhecimento, dos modelos
organizacionais, dos padrdes de resolver problemas ou politicas, é enfrentada pelos
grupos culturais receptores com procedimentos de reinterpretacdo e adaptacéo.
Conseqlientemente, os modelos oferecidos transculturalmente sdo, neste novo
ambiente, selecionados de acordo com os interesses maiores, adaptados as especificas
situacdes e necessidades, reinterpretadas através das linhas culturais e — em graus
historicamente variados — transmutadas em novas formagdes estruturais
(SCHRIEWER, 1995, p. 272).
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Arnove (2012), sobre a aplicacdo da anélise do sistema mundial ao estudo comparado
de sistemas educacionais, afirma que associar iniciativas de politicas educacionais ao
funcionamento de uma ordem econémica internacional ajuda a explicar por que reformas ndo
conseguiram efetuar mudangas estruturais e, a0 mesmo tempo, por que uma inovagao
educacional induzida externamente pode contribuir para a perpetuacdo de sistemas sociais
desiguais. A construcao da pesquisa comparada dentro de um sistema mundial vé&, ao mesmo

tempo, a realidade global e os sistemas interestatais.

Do acumulo de relagdes de observacdo transistémica e de externalizagfes desta
natureza, emerge uma teia de referéncias reciprocas, que assume vida propria,
movimentando, refor¢ando e dinamizando a universalizagdo mundial das idéias,
modelos, padrdes e opc¢des educacionais para reforma. Esta teia se incorpora — como
componente essencial — num discurso auto-sustentado em nivel mundial
(SCHRIEWER, 1995, p. 286).

Neste contexto de um sistema mundial e de um interesse renovado na educagéo
comparada, para NoOvoa e Yariv-Mashal (2003), a partir dos anos de 2000criaram-se
ferramentas internacionais e indicadores para medir a “eficiéncia” e a “qualidade” da educagao
de forma comparada, como requisito para obter o financiamento social. Para o autor, passam a
ser difundidos na educacdo ideais de eficiéncia, accountability e controle de qualidade,
construcdes conceituais essencialmente anglo-americanas, que levam o mundo a uma copia
romantizada de empresas privadas e a dominacdo de um modelo educacional particular,
impondo como evidentes e naturais solugdes especificas para os problemas educacionais.
No6voa e Yariv-Mashal (2003) concluem que a comparacgdo se tornou um modo de governanca.
No sentido de contextualizar os conceitos e de evitar a circulacéo de ideias sem lastros sociais,
Novoa e Yariv-Mashal (2003) defendem um olhar comparado historicizado. Isso significa a
adocgdo de perspectivas metodoldgicas capazes de compreender a multiplicidade de niveis de
afiliacOes e de pertencimentos que caracterizam as comunidades ao redor do mundo, um espaco
imaterial construido sobre memorias e imaginacdo, a construcao de um espaco interpretativo
que é historicamente referendado. Assim como Schriewer (1995), Ndovoa e Yariv-Mashal
(2003, p. 16, traducdo nossa) argumentam a favor da reconciliagdo entre comparacdo e historia,
que ndo é possivel com uma visdo linear do tempo e uma nocdo geografica de espaco, e sim

uma histdria que permite a compreensao dos problemas no presente mediante a analise de como
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esses problemas foram construidos: “Aqui, estamos nos referindo a analise do presente como
parte de praticas historicas que produzem formas de pensar, agir e sentir”.?*

Para Novoa (1995), resumidamente, quatro aspectos foram essenciais ao campo da
educacdo comparada historicamente: a ideologia do progresso, representada pela crenca da
educacdo como fator de modernizacdo e desenvolvimento; um conceito de ciéncia baseado na
racionalidade cientifica comparativa, de acordo com o projeto de modernidade social, que sera
contraposta posteriormente a uma racionalidade alternativa “pds-moderna” que rejeita uma
teologia da histdria; a ideia de Estado-nagdo, em que a ”nagdo” ¢é vista com uma comunidade
politica imaginada; e a defini¢cdo de um método comparativo, com o intento de dar um referente
identitario ao campo, mas que acabaria por reduzir as realidades comparadas (NOVOA, 1995,
p. 11).

Para Novoa (1995), trés aspectos justificam um novo interesse pela educacdo comparada
nos dias atuais: existéncia de probleméticas educativas comuns aos paises, suscitadas pela
emergéncia de um sistema mundial no nivel a economia, da educacéo e da cultura; crise do
Estado-nacdo e consolidacdo de novos espacos de identidade local e regional que implicam
repensar 0s lugares tradicionais da tomada de decisdo em matéria educativa; e a

internacionalizacdo do mundo universitario e da pesquisa cientifica.

O foco da Educagdo Comparada ndo deve estar nos "fatos” ou nas "realidades", mas
nos problemas. Por definicdo, os fatos (eventos, paises, sistemas etc.) sdo
incomparaveis. E possivel destacar diferencas e semelhangas, mas ¢ dificil ir mais
longe. Somente os problemas podem constituir a base para comparaces complexas:
problemas que estdo ancorados no presente, mas que possuem uma histéria e
antecipam diferentes futuros possiveis; problemas que sdo localizados e deslocados
em lugares e tempos por meio de processos de transferéncia, circulacdo e apropriagéo;
problemas que s6 podem ser elucidados mediante a adocdo de novas zonas do olhar
que estdo inscritas num espaco delimitado por fronteiras de significado, e ndo apenas
por fronteiras fisicas (NOVOA; YARIV-MASHAL, 2003, p. 15, grifo do autor,
traducdo nossa).?®

Ao mesmo tempo em que hd um novo interesse pela educacdo comprada, para Novoa

(1995) novos desafios se interpdem a educagdo comparada na atualidade: construir o objeto de

24 Here, we are referring to an analysis of the present as part of historical practices that produce ways of thinking,
acting, and feeling.

% The focus of Comparative Education should not be on the “facts” or the “realities” but on problems. By
definition, the facts (events, countries, systems, etc.) are incomparable. It is possible to highlight differences and
similarities, but it is hard to go further. Only problems can constitute the basis for complex comparisons: problems
that are anchored in the present, but that possess a history and anticipate different possible futures; problems that
are located and relocated in places and times through processes of transfer, circulation and appropriation; problems
that can only be elucidated through the adoption of new zones of looking that are inscribed in a space delimited by
frontiers of meaning, and not only by physical boundaries.
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estudo em torno do diélogo entre o local e o global; construir “novos modelos de analise que
ndo tomem como referéncia Unica dados estruturais, mas que sejam capazes de atribuir sentidos
as praticas discursivas dos diferentes atores (individuais, institucionais, politicos) e do modo
como elas reorganizam 0s espacos e 0s sentidos da educacdo nos niveis nacional e
internacional” (NOVOA, 1995, p. 23); e alargar o repertério metodolégico.

Para Sanchez Gamboa (1998), em pesquisa comparada devem ser enfrentadas as
diferencas e semelhancas entre os paises a partir de seus problemas e interesses proprios,
respeitando 0s paises e seus atores, sem negar os aspectos sociopoliticos do ato de educar e da
organizagao dos sistemas educativos, enfatizando-se certos aspectos, mas sem desconectar do
todo e sem separd-lo da estrutura, respeitando as conjunturas préprias e a natureza dos
problemas. Para tanto, é necessario reconhecer as categorias dos conflitos, problematizar a
realidade educativa atual como resultado do devir histérico e permitir estudos comparados que
ndo sejam receitas politicas prontas, externas ao movimento educativo proprio. Sobre a
metodologia de trabalho em estudos comparados, no mesmo sentido, Ciavatta Franco (2000)
afirma que quando se perde a nocdo do processo no tempo e no contexto perde-se a
especificidade do fenébmeno educacional.

A caracterizacéo de diferentes fases nos estudos comparados néo significa que cada uma
delas tenha perdido com o tempo toda sua influéncia e adeptos. H& sempre estudiosos que se
apegam mais a um ou outro aspecto das distintas fases (MATTHEOU, 2012). Ademais, deve-
se precaver de uma leitura linear e evolucionista por implicacdes cronoldgicas e discursivas.

Por meio da revisdo literaria analisada nesta secdo, justifica-se o interesse renovado na
educacdo comparada, pois esta ocorrendo o aprofundamento da internacionalizacdo da
educacdo, dadas a influéncia dos organismos internacionais e a consolidacdo de associa¢oes
internacionais que interpelam a universalizacdo de uma visdo de mundo. Também, conclui-se
gue ndo ha um Unico método a ser aplicado a estudos comparados. Existem diversas correntes,
cabendo ao analista compreender os limites de cada uma ao desenvolver seu trabalho e ao
mesmo tempo, saber estabelecer o dialogo entre elas, para expandir as possibilidades de analise.
Indo além, vislumbra-se a possibilidade de utilizar varios campos do saber de forma
interdisciplinar, para que se contemplem as dimensoes local, nacional e supranacional. Conclui-
se que, para 0s propositos desta pesquisa, € fundamental entender a natureza do Estado e suas
implicagOes para a politica educacional. Além disso, do mesmo modo, dada a emergéncia de
um sistema mundial de educacdo, faz-se necessario identificar a visdo daqueles que no d&mbito
do Estado traduzem as politicas para os espacos de identidade local e regional, a fim de

compreender as diferentes facetas da evasao no ensino médio técnico.
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1.3  Estado e politicas publicas

Nesta secdo, apresenta-se a proposta de leitura de Estado, que é o olhar do marxismo
gramsciano. Para Olmos e Torres (2012, p. 102), o marxismo como teoria critica continua

eficiente, porque perdura a praxis pela qual ela foi engendrada e mantida.

Como argumentou Martin Carnoy (1992), a maioria das analises de problemas
educacionais traz implicita uma teoria do Estado, mas raramente os fundamentos
dessa teoria sdo reconhecidos ou explicitados na pesquisa e na pratica educacional.
Refletir sobre nossos proprios pressupostos parece ser uma pré-condicdo para um
conhecimento s6lido (OLMOS; TORRES, 2012, p. 97).

As discussdes sobre teorias de Estado e educacdo englobam um amplo espectro de
teorias ligadas as relagdes entre a educacdo, o Estado e a sociedade civil.
Consequentemente, as teorias do Estado definem a natureza, o propdsito e o papel das
pesquisas, das politicas e das praticas educacionais (OLMOS; TORRES, 2012, p.
103).

Reafirma-se, a partir do referencial indicado, o entendimento nesta tese de que a
educacdo ndo é politicamente neutra nem tecnicamente objetiva. No entanto, existem
ferramentas analiticas que podem ser utilizadas para auxiliar na compreensdo de como as
politicas publicas, no ambito de um Estado globalizado, agem por meio de seus agentes
institucionais, permitindo compreender a luta travada pelos sentidos atribuidos, no caso desta
pesquisa, a evasao escolar no ensino médio técnico. Assim entendido, o Estado ndo € um arbitro

neutro que fiscaliza e regula os conflitos entre grupos de interesse.

Obviamente, qualquer andlise das relagdes entre a educacdo e o Estado deveria levar
em conta a natureza estratificada, complexa e dindmica dessas relacdes, revelando a
multiplicidade de tensfes e contradi¢cdes que emergem da forga histdria e social que
fustiga as instituicGes politicas e educacionais (OLMOS; TORRES, 2012, p. 97-98).

Como argumenta Dore (2003), no aparente caos em que se apresenta a realidade, o
pesquisador pressupde que existem conexdes, relacdes invisiveis e ordenamentos que apenas
sd0 possiveis de serem vistos se transpassados por conceitos de ordem cognitiva, dando, assim,
sentido aos fendbmenos. Para realizar a investigacao cientifica, ha que entender o nexo dialético;
portanto, 0 nexo entre teoria e o real-concreto.

O referencial tedrico, objeto desta se¢éo, apoia-se no conceito de Estado em Gramsci e

nas possibilidades que sua teoria abre ao ampliar o olhar do puramente econdmico para o
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cultural e o educativo. Sua teoria ndo congela 0 movimento do real; € um instrumento que
permite o exercicio da mutacdo, da transformacdo e da contradicdo que se apresenta na
realidade. Dessa forma, acredita-se que os estudos de Gramsci oferecem subsidios para analisar
as ideologias subjacentes das politicas publicas de Estado em educacdo e o posicionamento de
seus sujeitos na luta pela hegemonia.

Para compor esse referencial tedrico, primeiramente, discursa-se sobre os trabalhos de
Lénin (1978 e 1979), porque em seus escritos, que partem de premissas marxistas, identifica-
se uma aproximacdo do conceito de sociedade civil em Gramsci, mas sem ter conseguido
formuléd-lo como tal. Na sequéncia, ressaltam-se os escritos de Gramsci em dialogo,
principalmente, com Dore (2000), para discutir a conformagéo do conceito de Estado Restrito
versus Estado Ampliado e, a partir deste entender a luta pela hegemonia como um exercicio
pedagdgico. Ao final, tém-se algumas consideracfes, sobre como o pensamento de Gramsci

fundamenta as analises desta tese.

1.3.1 A luta pela hegemonia, a partir das aproximacdes do conceito de Estado em Lénin

O livro de Lénin O Estado e a Revolucéo, original de 1917 e publicado no Brasil em
1979, ajuda a entender as primeiras aproximacgdes ao conceito de sociedade civil. Lénin, em
1917, analisando Marx, afirma que o Estado ndo poderia surgir nem subsistir se a conciliacéo
das classes fosse possivel. O Estado é um érgdo de dominacao de classe, um 6rgdo de submissédo
de uma classe por outra; é a criacdo de uma "ordem™ que legaliza e consolida essa submisséo,
amortecendo a coliséo das classes.

Para Marx, em 1859, no prefacio de Contribuicdo a critica da economia politica,
publicado no Brasil em 1979, a anatomia da sociedade civil precisa ser procurada na economia
politica, que se baseia nas condigdes materiais de vida. Para o pensador, a base € o conjunto das
relacbes de producdo que forma a superestrutura juridica e politica as quais correspondem

determinadas formas de consciéncia social.

[...] na producdo social da sua vida, os homens contraem determinadas relacGes
necessarias e independentes da sua vontade, relagdes de producdo que correspondem
a uma determinada fase de desenvolvimento das suas forcas produtivas materiais. O
conjunto dessas relacdes de producdo forma a estrutura econémica da sociedade, a
base real sobre a qual se levanta a superestrutura juridica e politica e a qual
correspondem determinadas formas de consciéncia social. O modo de producdo da
vida material condiciona o processo da vida social, politica e espiritual em geral
(MARX, 1979, p. 301, grifo nosso).
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O Estado burgués, para Marx e Engels, é conservacao (Manifesto do Partido Comunista
de 1848, edi¢do publicada no Brasil em 2004). O reino da forca é perpetuado como a guerra de
uma classe contra a outra, como potencial de interesses particularistas. As contradi¢des brotam
da vida material, baseadas no conflito entre as forcas produtivas sociais e as relacGes de
producdo. Sdo antagonismos que provém das condi¢des sociais de vida dos individuos. O
Estado contém a sociedade civil, conservando-a tal como é. Ou seja, a sociedade civil reaparece
no Estado com todas as suas determinacdes concretas. O Estado € a violéncia concentrada e
organizada da sociedade, sendo apenas um instrumento de dominacao de classe. Marx (1979)
considera que os 6rgdos repressivos do Estado — policia, tribunais etc. — ndo representam
interesses comuns da sociedade civil, mas da propriedade privada, e séo erigidos como interesse
geral contra a sociedade civil. Para Marx e Engels (2004), o Estado se restringe aos interesses
privados da classe burguesa e exprime apenas o dominio de determinado modo de producéo.

Para Lénin, no livro O Estado e a Revolugdo, o Estado € um 6rgdo de dominacédo de
determinada classe que ndo pode conciliar-se com sua antipoda (a classe adversa). O segundo
traco caracteristico do Estado, na visdo de Lénin, em 1917, seguindo a analise marxista, é a
instituicdo de um poder publico que ja ndo corresponde diretamente a populacéo e se organiza
também como forca armada: corpos especiais de homens armados (policia, exército permanente
etc.), separados da sociedade e superiores a ela. Ndo é a necessidade da divisdo de funcdes
sociais, e sim a consolidacdo da divisdo da sociedade em classes inimigas. O Estado é o
instrumento de exploracao da classe oprimida.

O proprio sufragio adquiriria essa conotacdo. Lénin cita Engels para definir o sufragio
universal como um instrumento de dominacédo da burguesia, ao contrario do que alguns partidos
e forgas do inicio do século pregavam. Para Lénin, em 1917, esses eram apenas oportunistas. O

sufragio ndo poderia dar nada aos trabalhadores no Estado capitalista.

E preciso notar ainda, que Engels definiu o sufragio universal de uma forma
categérica: um instrumento de dominag&o da burguesia. O sufragio universal, diz ele,
considerando, manifestamente, a longa experiéncia da social-democracia alema, “é o
indicio da maturidade da classe operaria. Nunca mais pode dar e nunca dara nada no
Estado atual”.

Os democratas pequeno-burgueses, do género dos nossos socialistas-revolucionarios
e mencheviques, e 0s seus irmaos, os social-patriotas e oportunistas da Europa
ocidental, esperam, precisamente, "mais alguma coisa"” do sufrdgio universal.
Partilnam e fazem o povo partilhar da falsa concepgdo de que o sufragio universal,
"no Estado atual”, é capaz de manifestar verdadeiramente e impor a vontade da
maioria dos trabalhadores.

N&o podemos sendo notar aqui essa falsa concepgéo e salientar que a declaragdo clara,
precisa e concreta de Engels é desvirtuada a cada passo na propaganda e na agitagdo
dos partidos socialistas "oficiais", isto &, oportunistas (LENIN, 1979, p. 18 e 19).
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A estratégia para a tomada de poder, conforme Lénin, em 1917, é a revolucdo violenta.
Logo, o governo das pessoas € substituido pela administracdo das coisas e pela dire¢do do
processo de producdo. O Estado ndo é "abolido": morre. Porém essa ideia de “morte”, para
Lénin, ndo pode ser confundida com a concepcao oportunista (esperar 0 momento oportuno da
morte do Estado) e determinista. N&o era uma transformacéo lenta, igual, progressiva, sem
sobressalto nem tempestade, sem revolucdo. Apenas reconhecer a luta de classe ndo é
suficiente. Também, apenas esperar o0 momento oportuno da morte do Estado néo € suficiente.
Engels, na leitura de Lénin, em 1917, concebe o aniquilamento do Estado-burgués, que é
tomado pela revolucdo, devendo o Estado ser levado a propria morte. Seria 0 ato de posse dos
meios de producdo pelo Estado em nome da sociedade. Desaparecera o Estado quando este se

tornar, finalmente, representante efetivo da sociedade inteira, tornando-se, entdo, supérfluo.

O Estado é "uma forga especial de repressdo". Esta notavel e profunda definigdo de
Engels é de uma absoluta clareza. Dela resulta que essa "forca especial de repressdo"
do proletariado pela burguesia, de milhdes de trabalhadores por um punhado de ricos,
deve ser substituida por uma "forca especial de repressdo” da burguesia pelo
proletariado (a ditadura do proletariado) (LENIN, 1979, p. 23).

Para Lénin, em 1917, todas as revolugdes anteriores ndo fizeram sendo aperfeicoar a
maquina governamental. Porém, a estratégia necessaria é abaté-la, quebra-la. O objetivo Unico
é alcancar um poder proletario exercido sem partilha e apoiado diretamente na forca das massas
em armas. Para o Lénin, de 1917, o Estado é a organizacao da classe exploradora para manter
as suas condicdes exteriores de producdo e, principalmente, para manter pela forca a classe
explorada nas condicdes de opressao exigidas pelo modo de producéo existente. Todo Estado
é uma "forca especial de repressdo" da classe oprimida. Um Estado, seja ele qual for, ndo podera
ser livre nem popular.

Nessa tarefa de tomada do Estado, o Partido seria o guia, a vanguarda que conduziria ao
socialismo. Ele dirigiria e organizaria um novo regime para a criacdo de uma sociedade sem

burguesia.

Educando o partido operéario, 0 marxismo forma a vanguarda do proletariado, capaz
de tomar o poder e de conduzir todo o povo ao socialismo, capaz de dirigir e de
organizar um novo regime, de ser o instrutor, o chefe e o guia de todos os
trabalhadores, de todos os exploradores, para a criacdo de uma sociedade sem
burguesia, e isto contra a burguesia (LENIN, 1979, p. 33).
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Ja em Esquerdismo, doenga infantil do comunismo, com versdo publicada no Brasil em
1978, mas escrito por Lénin em abril de 1920, logo ap6s a Revolugéo Russa Bolchevique?®, o
autor comeca a desenvolver outras ideais politicas baseadas na reflexao sobre suas experiéncias.
Para Lénin, em 1920, a Revolugdo Russa ndo tem apenas significado local, mas reverte-se
também em significacdo internacional, uma experiéncia que deve se repetir em escala universal.

Dentre as estratégias destacadas por Lénin em 1920 para o sucesso da Revolucgéo, ele
reconhece o poder da ideologia, enquanto em O Estado e a Revolucéo, de 1917, reivindica

primordialmente a acdo da forca armada.

Anos de preparacdo da revolugdo (1903/1905). Prendncio de grande tempestade em
toda parte, fermentacéo e preparativos em todas as classes. No estrangeiro, a imprensa
dos emigrados exp@e teoricamente todas as questdes essenciais da revolugdo. Com
uma luta encarnicada de concepgdes programaticas e téticas, os representantes das trés
classes fundamentais, das trés correntes politicas principais — a liberal-burguesa, a
democratico-pequeno-burguesa (encoberta pelos rotulos de “social-democratica” e
“social-revolucionaria”) e a proletaria revolucionaria — prenunciam e preparam a
futura luta aberta de classes.

Todas as questdes que motivaram a luta armada das massas em 1905/1907 e em
1917/1920 podem (e devem) ser encontradas, em forma embrionéria, na imprensa
daguela época. Naturalmente, entre essas trés tendéncias principais existem todas as
formagdes intermediarias, transitorias, hibridas que se queira. Em termos mais exatos:
na luta entre os 6rgdos da imprensa, os partidos, as fracBes e 0s grupos vao se
cristalizando as tendéncias ideoldgicas e politicas com carater realmente de classe;
cada uma das classes forja para si uma arma ideoldgica e politica para as batalhas
futuras (LENIN, 1978, p. 17, grifo nosso).

Ao falar de formagcdes intermediérias, transitorias e hibridas, Lénin, em 1920, também
amplia as estratégias possiveis para além da pura forca. Ele identifica o nascimento do processo
de luta na forma soviética de organizacdo e descobre no proprio movimento a solucéo para a
tomada do Estado, que vai além da abstrata ideia, assim considerada por Lénin, do Manifesto
de substituir a maquina do Estado pela organizacdo do proletariado como classe dominante.
Também ¢ assim ao admitir a necessidade de usar como tatica a combinagao da “luta ilegal”

com a utilizagdo obrigatoria das “possibilidades legais”, incluindo o parlamento.

% Foi durante a Primeira Guerra Mundial que se iniciou na Russia um movimento de carater revolucionario. O
Império Russo ndo conseguiu suportar o peso de uma guerra externa e outra interna. No comego do século XX, a
Russia era um pais de economia atrasada e dependente da agricultura. O Império Russo era uma monarquia
absoluta. Nao havia partidos politicos legalizados, embora as agremiacdes clandestinas fossem bastante atuantes.
Delas, a mais importante era o Partido Socialdemocrata Russo, que, em 1903, se dividiu em dois ramos:
bolcheviques (marxistas radicais) e mencheviques (socialistas moderados aos quais Lénin, em O Estado e a
Revolucao, acusa de esqueceram do principio basico de aniquilamento do Estado burgués). Havia o absoluto
predominio da aristocracia fundiaria, diante de uma burguesia fraca e das massas camponesas marginalizadas. O
proletariado russo era violentamente explorado, mas ja possuia uma forte consciéncia social e politica e estava
concentrado nos grandes centros urbanos — o que facilitaria sua mobilizacdo em caso de revolugdo. Em 1917,
uma oposicdo organizada e as constantes revoltas das camadas populares provocaram na Russia a primeira
revolucao socialista da histdria contemporanea.
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O boicote dos bolcheviques ao “parlamento” em 1905 enriqueceu o proletariado
revoluciondrio com uma experiéncia politica extraordinariamente preciosa,
mostrando que, na combinacdo das formas de luta legais e ilegais, parlamentares e
extraparlamentares, é, as vezes, conveniente e até obrigatdrio saber renunciar as
formas parlamentares. Mas transportar cegamente, por simples imitacdo, sem espirito
critico, essa experiéncia a outras condicdes, a outra situacdo, é o maior dos erros
(LENIN, 1978, p. 29, grifo nosso).

Lénin, em 1920, € levado a admitir formas de compromissos e aliancas entre os poderes

que favoregam ao proletariado.

A conclusdo é clara: rejeitar os compromissos “por principio”, negar a legitimidade
de qualquer compromisso, em geral, constitui uma infantilidade que é inclusive dificil
de se levar a sério (LENIN, 1978, p. 32, grifo nosso).

[.] ,

H& compromissos e compromissos. E preciso saber analisar a situacdo e as
circunstancias concretas de cada compromisso, ou de cada variedade de compromisso.
E preciso aprender a distinguir o homem que entregou aos bandidos sua bolsa e suas
armas para diminuir o mal causado, por eles, e facilitar sua captura e execugdo,
daquele que da aos bandidos sua bolsa e suas armas para participar da divisao do saque
(LENIN, 1978, p. 32, grifo nosso).

Quando se indaga sobre a atuagdo dos revolucionarios nos sindicatos, Lénin, em 1920,
afirma que o desenvolvimento do proletariado ndo se realizou na Russia sendo por intermédio
dos sindicatos e sua acdo conjunta com o partido da classe operéaria. Ele considera infantil a

posicao dos esquerdistas alemaes, que respondem a essa pergunta com uma negativa absoluta.

Também ndo podemos deixar de achar um absurdo ridiculo e pueril as argumentacéo
ultra-sabias, empoladas e terrivelmente revolucionarias dos esquerdistas alemées a
respeito de ideias como: 0s comunistas ndo podem nem devem atuar nos sindicatos
reaciondrios; é licito renunciar a semelhante atividade; é preciso abandonar os
sindicatos e organizar obrigatoriamente uma “unido operaria” novinha em folha e
completamente pura, inventada por comunistas muito simpaticos (e na maioria dos
casos, provavelmente, bem jovens), etc (LENIN, 1978, p. 49).

Lénin, em 1920, v& nos sindicatos a possibilidade de aproximagdo com as massas. E
ainda que ndo seja o suficiente, considera que é preciso desenvolvé-los e amplia-los. Ndo devem
ser sindicatos de diferenciagdo de oficios, sendo sindicatos de indudstrias, mais amplos e menos
corporativos.

Basicamente, em critica aos lideres da Segunda Internacional, L&nin em 1920, chega a
importantes conclusdes advindas da sofisticacdo de suas concepcoes baseada na reflex@o sobre

a pratica revolucionaria:
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a) A tatica revolucionéria s6 foi compreendida pela Segunda Internacional em seu
aspecto tedrico e doutrinério, abstraido da dialética de Marx, e foi isso precisamente que

ocasionou seu fracasso. Na pratica da dialética, ndo levaram em conta as rapidas

modificacdes do contetdo revolucionario, ainda gue manifesto nas formas antigas.

b) Os lideres da Segunda Internacional se prenderam a busca de um purismo teérico,
improprio e inoportuno frente aos complexos desafios do objetivo da luta
revolucionaria: derrotar a burguesia.

c) Desconsideraram sistematicamente as condicGes reais da luta revolucionaria.

Consideravam apenas 0s aspectos da estrutura: os econémicos. Deveriam haver

defendido a participacdo das massas nos espacos da sociedade civil como um importante

objetivo para conquistar experiéncia politica para a pratica revolucionaria.

d) Desconsideraram o momento politico e ndo levaram em conta as dissenses,

divergéncias e desorganizacdo entre as fracoes da burguesia para identificar 0 momento

apropriado de atuacdo revoluciondria.

Sobre o conceito de hegemonia, pode-se dizer, com base no exposto, que em
Esquerdismo doenca infantil do comunismo, Lénin delineia o problema da sociedade civil, mas
néo o aprofunda. Ele concebe o uso dos distintos espacos para a luta contra a burguesia: 0 uso
legal, nos espagos da sociedade civil; e o uso ilegal, com boicotes, greves e guerrilhas,
concebido quando ndo ha sociedade civil. Para Lénin, sdo varios os espacos e sentidos da luta,
inclusive o sentido da preparacdo das massas para a acdo revolucionaria. Dai a importancia
educadora do partido. N&o é possivel uma atuacdo revolucionaria sem o amadurecimento das
massas. Nao se pode prescindir dos mais diferentes espacos e formas de luta contra a antiga
sociedade e os habitos arraigados de exploracdo: luta pedagodgica, administrativa, militar e
econdmica, dentre outras. Essas nogdes estdo presentes em 1920, texto em que ele defende que
n&o se podem negar os espacos de luta. E importante, por exemplo, fazer interlocucéo, inclusive
nos parlamentos. A ndo participacdo provoca o isolamento das massas e o divorcio entre as
massas e o0s chefes politicos. Equivale a uma traicdo dos chefes dos partidos as massas. Cada
caso, entretanto, deve ser analisado de forma concreta. H4 momentos em que o boicote é
importante e hA momentos que ndo. Inclusive, os compromissos devem ser analisados conforme
a situacdo. Os compromissos ndo sdo obrigatérios como uma regra geral, e sim com espirito

critico.
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Para Lénin, em 1920, um dos problemas fundamentais da Segunda Internacional esta
em sua formula engessada, na inflexibilidade que substituiu a dialética pelo darwinismo.
Participa-se da instituicdo burguesa como tatica para acelerar a revolucéo.

Com Lénin, em 1920, nascem 0s primeiros esforcos tedricos para captar as novas
manifestacdes do Estado e as novas condigOes da luta de classe. Para Lénin, em 1917, o Estado
é forga, burguesia, maquina e violéncia. Para Lénin, em 1920, é a educacdo de massa, as
aliancas, a estratégia. O Estado ndo € s6 maquina e repressao. Ja na formula de Marx de 1848,
seguida pelo Lénin de 1917, o Estado estad de um lado e o povo de outro. O Estado é o comité
da burguesia, ¢ maquina. Da leitura de Lénin, em 1920, apreendem-se as discussdes sobre 0
Estado, as aliangas, o partido e a configuracéo da sociedade civil como elementos em jogo para
entender o Estado Ampliado de Gramsci, no qual a sociedade civil se politiza, faz politica, faz
pressdo, esta em movimento.

Bobbio esclarece que Gramsci, diferenciando-se de Marx, deslocou o eixo de analise da
sociedade civil: ndo mais “todo o conjunto de relagdes materiais”, mas sim todo o conjunto das
relagdes ideologico-culturais; ndo mais “todo o conjunto da vida comercial e industrial”, mas
todo o conjunto da vida espiritual e intelectual (BOBBIO, 1982, p. 33). Bobbio ressalta os
primeiros textos de Gramsci, nos quais ja anunciava: “[...] a historia de um povo nado ¢
documentada apenas pelos fatos econdmicos. [...] ndo é a estrutura econémica que determina
diretamente a acdo politica, mas sim a interpretacdo que se tem dela e das chamadas leis que
governam o seu movimento” (BOBBIO, 1982, p. 37). Para Bobbio (1982), Gramsci € contra a
consideracdo exclusiva do plano estrutural e a consideragdo exclusiva do momento
superestrutural. A transformacdo da estrutura econémica estd dialeticamente ligada a
transformacao da sociedade civil. Gramsci se mantém fiel a base marxista, porém, ao analisar
historicamente as condicdes de supressdo do Estado, concentra-se no equilibrio pedagdgico das

relacdes de poder que envolvem forga e consenso.
1.3.2 A luta pela hegemonia em Gramsci
Nesta secdo, apresentam-se, primeiramente, as interpretacdes sobre o Estado Restrito

versus 0 Estado Ampliado?” em Gramsci (2004), permitindo compreender o conceito de

hegemonia e explicitar como a escola é compreendida como espaco de luta nesse contexto.

27 Tanto o conceito de Estado Restrito quanto o de Estado Ampliado sdo formulagdes de Christinne Buci-
Glucksmann (1980) para discutir a caracterizacdo feita por Gramsci de dois momentos do Estado Moderno no
Ocidente.
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Dore (2000) recorre, em seu argumento para explicar os conceitos de Estado Restrito,
Estado Ampliado e hegemonia, ao contexto histérico vivenciado por Gramsci, permitindo
analisar seu pensamento em didlogo com o seu tempo. Na pesquisa cientifica em ciéncias
sociais, que compreende a apreensdo do real como atividade social, ou seja, como movimento
histérico, ha um nexo profundo entre o conceito, a Filosofia, e a Histdria, concebida como a
atividade dos sujeitos sociais na producdo do real (DORE, 2003). Assim, considera-se que a
relacdo que a autora faz entre Filosofia e Historia é fundamental para a producdo do
conhecimento.

Voltando o olhar para o contexto vivido por Gramsci a época de seus escritos, tal como
relatado por Hobsbawm (1982, 1984), em Histéria do marxismo, percebe-se que em 1920 os
atores politicos da esquerda europeia se defrontavam com o exemplo russo e buscaram neste a
inspiracdo para uma unificacao revolucionaria. Na Russia, a classe operaria saiu da producao e
voltou para o front de guerra, tomando o poder. “O Estado deve ser derrubado pela forga”.
Assim se pensava no inicio do século XX. Dessa forma, a tendéncia que tinha no Manifesto do
Partido Comunista de 1848 e em seu referencial tedrico — o chamado “socialismo cientifico” —
, torna-se hegemdnica em relacdo as demais tendéncias socialistas durante a Primeira
Internacional. O Manifesto, ao descrever o capitalismo, comeca a ser lido por alguns como
apocaliptico, indicando que, apesar de o capitalismo produzir uma revolugdo tecnoldgica, é
destinado a padecer. O socialismo é apregoado como sistema inevitavelmente posterior ao atual
capitalismo, sendo consolidado pelo triunfo da luta de classes do proletariado contra a
burguesia. Nessa interpretacdo mecanicista, que teve seu apogeu na Segunda Internacional com
o Partido da Social Democracia Alema, o capitalismo cairia inevitavelmente pelas suas
contradicGes internas (WALDENBERG, 1982).

Outro exemplo de intelectual desse tempo é Rosa Luxemburgo, que também influenciou
0 pensamento de Gramsci. Ela era polonesa, mas nacionalizou-se alemd no inicio do século
XX. Para a pensadora, o caminho era a revolugdo, entendida como a ultrapassagem da
sociedade que explora 0 homem pelo homem. Posicionou-se contra o reformismo de Bernstein,
da Social Democracia Alemd. Era partidaria de Lénin, mas estava atenta as criticas ao seu
pensamento. Entendia que sem a liberdade n&o se fazia a revolugdo. Era preciso o pulsar das
massas, porque os dirigentes ndo eram independentes. Ao mesmo tempo, compreendia que toda
a instituicdo democratica tem seus limites. A democracia burguesa era circunstancial, mas para
a classe operéaria ela era essencial, no pensamento de Luxemburgo. Para a autora, a democracia

era apenas um mecanismo para a revolugdo (NEGT, 1984).
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Avancando nesses posicionamentos, Gramsci (2004) fara a leitura que o tipo de guerra
operada pela Revolucéo Russa — denominada pelo autor como “guerra de movimento” — apenas
foi possivel por haver no pais uma sociedade civil embrionaria e gelatinosa. Para o autor,
somente a falta de hegemonia demanda o totalitarismo da forca, da policia e da religido. Ja no
momento politico vivido por Gramsci, de avango do capital, as relacbes com o Estado séo
complexas e a sociedade civil gera suas proprias estruturas e associagdes. Para Gramsci (2004),
a guerra é também politica e cultural, o que viria a ser denominado pelo autor como “guerra de
posi¢do”. Dore (2000) esclarece a conceituagéo desses dois momentos por Gramsci: a passagem
do Estado Restrito para o Estado Ampliado.

Na leitura de Dore (2000), em um primeiro momento, a burguesia “propde a passagem
organica das outras classes a sua, ou seja, a elevacdo econémica, social e cultural dos outros
grupos sociais” (p. 94). Acreditava-se que era capaz de representar a sociedade civil inteira.
Entretanto, a burguesia ndo pode incorporar a sua revolucao os interesses dos trabalhadores.
Por isso, ela apresenta como bandeira a liberdade, mas impede os movimentos sociais de se
manifestarem. O Estado burgués ndo propde a universalizacao real da condicdo de burgués,
pois a organizacao de sua sociedade se baseia na contradicdo e na exploracao. Por isso, mantém
os elementos de repressdo e busca o conformismo das massas a regulamentacdo juridica,
tratando de reprimir e sufocar. S3o leis impostas coercivamente para “obter o conformismo das
grandes massas populares a ordem social que essa classe queria consolidar” (DORE, 2000, p.
94). A sociedade politica — 0 Estado governo — se sobrepde a sociedade civil. Esta Ultima, imersa
nos conflitos particularistas e corporativos decorrentes da producdo capitalista, ndo adquire
especificidade propria, incapaz de ser um elemento de articulacdo de interesses coletivos e
superior a imediatismos. Uma das caracteristicas do Estado forca (expressdo adotada por
Gramsci, em lugar de Estado restrito) €, praticamente, a inexisténcia de sociedade civil. A
sociedade civil é gelatinosa, amorfa: ndo existem sindicatos e as organizacdes da sociedade
civil sdo em realidade desorganizadas.

Em um segundo momento, no Estado Ampliado analisado por Gramsci, a sociedade
civil foi se politizando: os grupos subalternos véo se organizando e assumindo, na sociedade
civil, posi¢des de forca. Transita-se do econdémico para o politico. O exercicio do poder por
parte dos grupos dominantes ndo pode mais se efetivar sem o consenso dos governados. Em
Gramsci, 0 Estado ¢ a sociedade civil (consenso) mais a sociedade politica (forca). Esses s@o
elementos que se reforcam mutuamente. O Estado ndo é mais apenas coer¢do em estado puro,
estd também recoberto de ideologia que busca o consenso. Para Gramsci, conforme Dore

(2000), do confronto com o operariado (antagonista que a burguesia ndo consegue destruir)
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surge a sociedade civil, esfera ndo ditatorial estatal. Os grupos dominantes, visando ao
conformismo a ordem social, desenvolvem as superestruturas para adequar a cultura as

exigéncias praticas, para manter o modo de producéo capitalista.

Por enquanto, podem-se fixar dois grandes “planos” superestruturais: o que pode ser
chamado de “sociedade civil” (isto ¢, o conjunto de organismos designados
vulgarmente como “privados”) e o da “sociedade politica ou Estado”, planos que
correspondem, respectivamente, a fungdo de “Hegemonia” que o grupo dominante
exerce em toda a sociedade e aquela de “dominio direto” ou de comando, que se
expressa no Estado e no governo “juridico”. Estas fungdes sdo precisamente
organizativas e conectivas (GRAMSCI, 2004, p. 20-21).

Gramsci amplia a nocdo de Estado e insere a sociedade civil na vida estatal. Sociedade
civil e sociedade politica se identificam no ato historico: hegemonia revestida de coercdo. O
Estado se amplia quando se organiza uma esfera nova do exercicio do poder, a sociedade civil,
cuja especificidade ndo esta nas armas, e sim no consenso. O dominio pela hegemonia tem
inicio no século XIX quando a burguesia busca novos aliados e redefine seu projeto politico
para manter a direcdo intelectual e moral dos grupos subalternos. O fenémeno da socializacéo
burguesa é o desenvolvimento de diferentes sistemas de intervencdo estatal voltados para
regular os processos sociais. O conceito de Estado Ampliado refere-se a organizacgdo politica
que exprime a relacdo dos interesses dos grupos dominantes com o0s dos grupos subalternos. No
Estado Ampliado, foram atingidas as relacdes de forca entre governantes e governados,
alterando substantivamente a arte de governar as contradi¢des sociais.

A figura do Centauro Maquiavélico, enunciada por Gramsci para explicar o Estado, €
definida por Dore (2000, p. 101) como forca e consenso, autoridade e hegemonia, violéncia e
civilizacdo, individual e universal, Igreja e Estado, agitacdo e propaganda, tatica e estratégia. O
ferino € a expressao da sociedade politica, diferente do humano, que é expressdo da sociedade
civil. O humano ¢ a instancia da hegemonia, da especificidade da sociedade civil como instancia
Estatal.

H& no Estado Ampliado, analisado por Gramsci, uma substancial modificacdo no
entendimento das relacdes de forgas: o Estado passa tambem a ser o partido, a imprensa, 0
sindicato e a escola. Assim a sociedade civil € o espaco de busca de consentimento ativo dos
dominantes ao seu governo e de luta para transformacao das institui¢des burguesas. A sociedade
civil, em Gramsci, € 0 espaco da contradi¢do e do embate de forgas. A ampliacdo do Estado é
o desenvolvimento da sociedade civil como esfera especifica de mediacdo das relagdes de
poder. Assim entendida, a sociedade civil é também a forma de se resistir a pressao dos grupos

dominantes: lugar por exceléncia da associacdo dos interesses contrarios a orientacdo
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governamental. Para Gramsci, a sociedade civil é o espaco em que 0s grupos buscam vencer a
luta pela hegemonia, convencendo 0s outros grupos sociais, persuadindo-os.

Ha uma luta constante pelo consenso inerente ao conceito de hegemonia. A hegemonia
esta sempre em crise. Neste sentido, falar em “contra-hegemonia” ¢ falar do esvaziamento do
conceito de hegemonia e supervalorizar a hegemonia burguesa. Conforme De Souza (2013), ao
defender a inexisténcia do conceito de “contra-hegemonia” em Gramsci, em si 0 conceito
gramsciano de hegemonia ja pressupde determinadas contradigdes.?® A hegemonia deve ser
entendida como abrangente de concepcdes de mundo antagbnicas, um espaco de luta de projetos
diversos, ndo apenas de universalizacdo particularista.

A escola se insere no quadro das politicas sociais organizadas pelo Estado, com vistas

ao exercicio da hegemonia.

E dentro dessa linha de raciocinio que Gramsci discute a organizacao da escola, pois
a considera uma das mais importantes instituicdes que movimentam o contetdo ético
estatal, isto é, as ideologias que circulam na sociedade civil seja com a finalidade de
legitimar o grupo dominante tradicional ou de lutar contra ele para fundar uma nova
sociedade (DORE, 2000, p. 192).

A escola passa a ser considerada pelos grupos dominantes como um espaco privilegiado
para a difusdo de determinadas ideologias e concepcbes de mundo, estando, essencialmente,
ligada a conquista da hegemonia (DORE, 2007, p. 79). O interesse de Gramsci sobre o principio
educativo reside em dois pontos principais: a) compreender como se formam as ideias e as
crencas populares, em outras palavras, 0 senso comum; e b) superar 0 Senso comum e 0S
costumes por meio da educagdo de um novo modo de pensar. Focando no primeiro aspecto
destacado, de interesse para esta tese, por proporcionar uma analise macro do sistema educativo,
para Gramsci, dentre as instancias da sociedade civil, a escola torna-se uma das mais

importantes para a obtencdo do consentimento e do conformismo ativo dos grupos subalternos

28 Nesse sentido, por exemplo, a burguesia assimila as reivindicac@es e contestagdes dando-lhes sua direcéo, a sua
face, fato j& percebido por Gramsci e por ele denominado de “transformismo”. A burguesia da a méo para ndo
perder o braco, cede espaco para continuar dando as cartas sobre a mesa (DE SOUZA, 2013). Na revolugao passiva
(termo adotado por Gramsci (2002), para entender o programa politico e moral aplicado ao processo de unir
progresso e tradicdo na Itdlia — o Risorgimento), a classe tradicional age buscando incorporar os interesses
revolucionarios, mas objetivando estabelecer uma alianga que lhe possibilite garantir sua posi¢do. Os grupos
dominantes fazem mais ou menos concessdes, a depender das pressdes vindas de baixo. Assim, as classes
dirigentes estimulam expectativas e esperancas e encenam a assimilacdo para fortalecer a hegemonia politica e
cultural. Para Sousa Soares (2005), na revolugdo passiva a classe dominante tenta manipular a dialética da histéria
desenvolvendo as forgas produtivas sob a direcdo das classes tradicionais. Estas tentam fixar a priori os elementos
da mudanca e da conservagdo: “[...] propdem “sinteses elevadas” apenas em nivel retorico. Na pratica se apropriam
da “antitese” para aniquila-la e ndo para produzir novas sinteses enriquecidas, que busquem superar as
contradigBes” (SOUSA SOARES, 2005, p. 101).
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aos interesses dos grupos dominantes, imprimindo uma dire¢do social voltada para a sua

manutencao.

Uma das caracteristicas mais marcantes de todo grupo que se desenvolve no sentido
do dominio ¢ sua luta pela assimilagéo e pela conquista “ideologica” dos intelectuais
tradicionais, assimilagdo e conquista que sdo tdo mais rapidas e eficazes quanto mais
0 grupo em questdo for capaz de elaborar simultaneamente seus proprios intelectuais
organicos. O enorme desenvolvimento obtido pela atividade e pela organizacao
escolar (em sentido lato) nas sociedades que emergiram do mundo medieval indica a
importancia assumida no mundo moderno pelas categorias e fungdes intelectuais:
assim como se buscou aprofundar e ampliar a intelectualidade de cada individuo,
buscou-se igualmente multiplicar as especializacBes e aperfeicoa-las (GRAMSCI,
2004, p. 19).

Gramsci (2004, p. 42) entende a atividade educativa como forma de obter consenso
organizado e de elaborar um novo modo de pensar e de agir, que envolve as instituicoes
culturais da sociedade civil, incluindo o partido politico.?® Ele ressalta que a atividade escolar
é apenas uma fracdo da vida do aluno, mas que forma determinantes critérios extraescolares. O
Estado tem e demanda o consenso, mas também educa para 0 consenso com as organizagdes
escolares. A conquista da hegemonia civil seria justamente, nesse contexto: “Uma estratégia
cuja eficacia se sustenta no processo de difusdo de concepgbes de mundo e de obtencdo do
consentimento das grandes massas populares a determinada ideologia (concepcao de mundo),
abracando-a, pondo-a em prética e convertendo-a em historia” (DORE, 2007, p. 81).

As reflexes de Gramsci sobre a organizacdo da escola média levam-no a critica a
diferenciacdo escolar. Para o autor as escolas profissionais se dizem democratizantes, mas
tendem a manter as diferencas sociais, porque ndo pressupdem a conquista da hegemonia pela
classe trabalhadora. “A marca social ¢ dada pelo fato de que cada grupo social tem um tipo de
escola préprio, destinado a perpetuar nestes estratos uma determinada funcdo tradicional,
dirigente ou instrumental” (GRAMSCI, 2004, p. 49).

Gramsci apresenta como estratégia para a construcdo da hegemonia a escola unitéria,
que possibilitaria aos trabalhadores o acesso aos niveis mais elevados do pensamento humano
e lhes permitiria tornar-se dirigentes e participar das lutas pela hegemonia politica e cultural.
Como indica o autor os trabalhadores devem agir com astlcia diante das propostas educacionais
apresentadas pela burguesia, ndo as recusando em bloco, mas reapropriando-se criticamente

delas; ou seja, construindo, a partir da escola existente, a escola para todos, unitaria, sob a

29 Gramsci (2004, p. 50) entende que o partido dirigente do proletariado na sociedade democratica nédo se confunde
organicamente com o governo e deveria ser instrumento para a passagem da sociedade civil-politica, uma
democracia no sentido de tornar a 0s grupos sociais subalternos em dirigentes.



71

hegemonia da classe trabalhadora. A escola livre da marca da exclusdo social, a escola unitaria,
ndo serd organizada fora do capitalismo, mas a partir das contradi¢fes de seu proprio interior.

A escola unitaria visa superar as divisdes classistas, formando para habilidades técnicas,
para a inser¢do dos individuos no mundo produtivo e para formular conceitos capazes de
esclarecer o mundo em que vivem, saber se orientar, elaborar criticas e participar do governo
da sociedade. O campo de disputa pela dire¢cdo na sociedade envolve multiplas estratégias,
devendo-se estar atento as contradi¢Ges para se atuar (DORE, 1999c). A educacédo ativa permite
a participacao do aluno e do professor no processo cognitivo e social como sujeitos que
observam, compreendem e modificam a realidade da escola e da sociedade. O trabalho ndo é
considerado apenas o0 objetivo instrumental, ligado a producéo imediata, € sim a um processo
de fazer e pensar, de atividade, de formacéo cultural e profissional (DORE, 2014). A existéncia
de um tipo diferente de escola para cada grupo social marca socialmente a escola, e a escola de
nivel médio esta organizada de forma dual para formar quadros dirigentes e instrumentais.

E a partir das complexas relagdes entre sociedade politica e sociedade civil, esta tltima
de carater contraditorio, como “aparelho privado de hegemonia”, que Gramsci explicita a
importancia da escola para a formacéo de quadros intelectuais e formula a proposta da escola
unitéria, como uma escola para todos, sob a hegemonia de um novo grupo social, cujo objetivo
politico é promover a igualdade social, estabelecendo novas relagGes entre o trabalho intelectual
e o trabalho industrial. Conforme Dore (2007, p. 80), ao referir-se ao Estado educador, Gramsci
afirma que o Estado deve ser concebido como “educador”, na medida em que tende justamente
a criar um novo tipo ou nivel de civilizagdo [civilitd]. Gramsci propde a “hegemonia civil™:
“Uma estratégia cuja eficacia se sustenta no processo de difusdo de concepcdes de mundo e de
obtencdo do consentimento das grandes massas populares a determinada ideologia (concepcao
de mundo), abracando-a, pondo-a em prética e convertendo-a em historia” (DORE, 2007, p.
81). A cultura, ai compreendida a escola, seria entdo em Gramsci uma dimensao basilar de uma
“reforma intelectual e moral” para a conquista da hegemonia e a transformagao da sociedade.
Para Gramsci, a proposta da escola unitaria é parte da busca de igualdade social.

A preocupacdo com a organizacdo da escola e com o principio educativo é parte da

funcdo politica dos intelectuais na sociedade moderna, como resultado do Estado ampliado.

Ndo ha atividade humana da qual se possa excluir toda intervencdo intelectual, ndo se
pode separar o homo faber do homo sapiens. Em suma, todo homem, fora de sua
profissdo, desenvolve uma atividade intelectual qualquer, ou seja, € um “filésofo”, um
artista, um homem de gosto, participa de uma concepc¢éo do mundo, possui uma linha
consciente de conduta moral, contribui assim para manter ou para modificar uma
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concepcdo do mundo, isto &, para suscitar novas maneiras de pensar (GRAMSCI,
2004, p. 53).

Em se tratando do conceito de intelectuais, que em Gramsci (2004, p. 15) esta
intrinsecamente conectado a organizagdo da cultura na luta pela hegemonia, é impossivel falar
de ndo intelectuais, por ndo existirem ndo intelectuais. Para Gramsci (2004, p. 18), toda
atividade manual tem um minimo de atividade intelectual criadora. Assim, todos sdo

intelectuais, o que ndo significa que todos tém a funcéo social de intelectual.

Na verdade, o operario ou proletario, por exemplo, ndo se caracteriza especificamente
pelo trabalho manual ou instrumental, mas por este trabalho em determinadas
condicBes e em determinadas relacbes sociais (sem falar no fato de que ndo existe
trabalho puramente fisico, e de que mesmo a expressio de Taylor, do “gorila
amestrado”, ¢ uma metafora para indicar um limite numa certa direcdo: em qualquer
trabalho fisico, mesmo no mais mecanico e degradado, existe um minimo de
qualificagdo técnica, isto €, um minimo de atividade intelectual criadora).

[-]

Por isso, seria possivel dizer que todos os homens sdo intelectuais, mas nem todos os
homens tém na sociedade a fungdo de intelectuais (assim, o fato de que alguém possa,
em determinado momento, fritar dois ovos ou costurar um rasgao no paletd ndo
significa que todos sejam cozinheiros ou alfaiates) (GRAMSCI, 2004, p. 18).

Para Gramsci (2004, p. 20), a elaboracdo das camadas intelectuais ndo ocorre em um
terreno abstrato; passa por processos histéricos concretos. Dessa forma, os intelectuais
organicos estdo conectados ao grupo de origem no qual se produzem e a a¢ao do intelectual no
conjunto das relagBes sociais corporifica a ideologia desse grupo, seja ela dominante ou

subalterno.

Formaram-se camadas que, tradicionalmente, “produzem” intelectuais; e elas sao as
mesmas que, com frequéncia, especializaram-se na “poupanca”, isto €, a pequena e
média burguesia fundiaria e alguns extratos da pequena e média burguesia urbana. A
diferente distribuicdo dos diversos tipos de escola (classicas e profissionais) no
territorio “econdmico” e as diferentes aspiracdes das varias categorias destas camadas
determinam, ou ddo forma, a producdo dos diferentes ramos de especializacao
intelectual (GRAMSCI, 2004, p. 20).

Dependendo de seu vinculo com 0s grupos sociais, o intelectual pode atuar no sentido
da transformacdo ou da conservacao (tradicional) da sociedade existente. Para Burawoy (2010,
p. 60), Gramsci dirige sua critica aos intelectuais tradicionais, por consolidarem a dominagéo
ideologica ao apresentarem 0s interesses dos grupos sociais dominantes como sendo 0s
interesses universais: apresentam-se como autbnomos para serem considerados portadores de

uma falsa universalidade, que ao mesmo tempo nega qualquer cultura alternativa. Se para
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Gramsci (2004, p. 18) hegemonia é a convergéncia de sentidos por meio de estratégias de
convencimento e de dominacao, nesta luta o intelectual reivindica e afirma valores.

Em resumo, argumentou-se até o0 momento, em dialogo com a literatura especializada,
que na disputa pelo poder politico, exacerbada na segunda metade do século XIX, o grupo
dominante ndo podia acabar com os trabalhadores. A burguesia depende dos trabalhadores para
sua sobrevivéncia econdmica. Por isso, ela foi forcada a “abrir” sua sociedade para os
trabalhadores. Essa abertura, entretanto, ndo poderia acontecer sendo de forma controlada. E o
controle se da& de dois modos: pela sociedade politica, a coercdo; ou pela sociedade civil, a
hegemonia. Este é o contexto analisado por Gramsci: ele analisa as mudangas nas relacfes entre
Estado e sociedade civil, nascendo dessa analise o conceito de hegemonia. O conceito de
hegemonia representa a capacidade dos grupos dominantes de sustentar uma direcédo politica e
cultural, com o objetivo de ganhar a adesdo dos grupos subalternas para a manutencdo da
sociedade. O nexo entre Estado e sociedade é a hegemonia, entendida como processo. Nesse
embate, vontade e vontade coletiva sdo partes da questdo pedagogica.

Nessa secdo, demonstrou-se a especificidade do pensamento gramsciano relativo a luta
pela hegemonia na sociedade moderna. Por meio dos estudos de Gramsci, percebe-se o Estado
como estrutura contraditoria, que condensa distintas relagdes e praticas em um sistema de
governo. As ideias difundidas pelas distintas formages discursivas tém um carater estrutural e
epistemoldgico, formado historicamente. Gramsci auxilia a ler esses diferentes discursos nas

politicas publicas como fruto de seu tempo historico, com tensdes e contradicGes.

1.4  Consideracdes a respeito do capitulo 1

Nesta investigacdo, realiza-se 0 exercicio de desconstruir os sentidos, contextualizados
historicamente pelas distintas forcas que lutam pelo poder no Estado capitalista, para analisar
como se mantém e se reproduzem as injusticas sociais, no caso desta pesquisa, 0s cenarios de
excluséo dos jovens da educacdo técnica de nivel médio no Brasil e na Argentina.

A luta pela hegemonia, como categoria presente nesta investigacgéo, refere-se a disputas
verificadas na interpretacdo das politicas publicas para combater a evasdo escolar no ensino
médio técnico. Exploram-se aspectos legais e as diferentes visdes em disputa na busca da
hegemonia sobre as politicas publicas educacionais para a educacgdo profissional, em especial
em relacdo ao problema da evasdo escolar no ensino médio técnico. Analisa-se como as

politicas educativas expressam modos préprios de cada sistema nacional de ensino, ao tratar do



74

problema da evasdo no ensino médio técnico. Identificam-se as diferentes posicdes presentes
nas propostas politicas, os fundamentos que as sustentam e as relagdes que guardam com 0s
projetos de desenvolvimento do pais e da sociedade, tendo por base 0os compromissos com 0s
setores da sociedade aos quais se referem. Dessa forma, esclarecem-se quais disputas sdo
observadas nas politicas ao redor do tema “evasdo escolar no ensino médio técnico”.
Reitera-se que Gramsci é um pensador politico, ndo da educacao estritamente, por tanto
sua abordagem nesta tese se faz a partir da discussdo das politicas. Assim, no Capitulo 2,
apresentam-se os diferentes atores das politicas publicas no Estado argentino e brasileiro, suas
vinculagdes no plano social, produtivo e ideolégico e as politicas publicas implementadas para
a educacéo e a educacdo profissional. Diferentes correntes de construcdo e implementacao de
politicas publicas em educacdo e educacdo profissional no Estado sdo confrontadas e
tematizadas, a partir de uma concep¢ao gramsciana, como movimento na luta pela hegemonia.
Ja no Capitulo 3, analisam-se, em especial, as politicas voltadas ao combate a evaséo escolar
no ensino médio técnico entre 0s anos de 2003 e 2015, nos casos identificados para o0s dois
paises. A analise empreendida nao se furta as contradicdes presentes no Estado e dos confrontos
em seu interior, que ddo a dimensdo da luta pela hegemonia, nosso marco de leitura das

politicas.
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2. EDUCACAO E CULTURA: A ORGANIZACAO E A EXPANSAO DA ESCOLA
TECNICA NO BRASIL E NA ARGENTINA

Neste capitulo, procede-se a contextualizacdo historica das politicas de educacéo
profissional no Brasil e na Argentina, para permitir a compreensdo da opgdo de comparar 0S
dois paises quanto aos fatores sistémicos de evasdo escolar no ensino médio técnico, dadas suas
trajetérias comuns e apostas nesta modalidade e nivel de ensino no passado histérico recente,
demonstrando um nexo entre os sentidos identificaveis nos caminhos percorridos pelos dois
paises em relagdo a essa matéria. Citando Dore (2003): na pesquisa cientifica, entendida como
a busca de apreensdo do real como atividade social e como movimento histérico, ha um nexo
profundo entre Filosofia, dimensdo conceitual, e Histdria, concebida como a atividade dos
sujeitos sociais na producdo do real. Com base no percorrido historico, tema deste capitulo,
busca-se explicitar o sentido das politicas publicas em educacgdo profissional no Brasil e na
Argentina, representando um exercicio de relacdo entre os niveis ldgico e historico na
investigacao cientifica. A histdria é entendida como a construcéo, pelos sujeitos sociais, de si
mesmos e do seu mundo, do real, como movimento de ideias e praticas. Assim, por ser
constitutiva da explicacdo do real, a historia ndo é apenas pano de fundo. Apenas no processo
historico, conceito (teoria) e realidade em movimento (préatica) se unificam (DORE, 2003, p.
67).

Brasil e Argentina sao paises que passaram por reformas educacionais nos anos de 1990,
apos o processo de democratizacdo politica vivenciado em periodos ditatoriais, traduzidos em
reestruturagdo de seus Estados e economias em um modelo neoliberal (PINI; MELO, 2011).
Na Argentina e no Brasil, depois dos anos de 1990, respectivamente, assumiram governos entre
2003 e 2015/16, Nestor Kirchner e Cristina Kirchner, e Luiz Indcio Lula da Silva e Dilma
Rousseff, que tentaram atenuar os reflexos da crise da época mediante a retomada do papel do
Estado como indutor do desenvolvimento.

No Brasil, da década de 1990 até 2002-2003, foram anos duros para 0 emprego, sendo
gue de cada dez empregos criados sete eram assalariados, mas apenas trés tinham a carteira de
trabalho assinada, o que revela que a inser¢do na estrutura ocupacional se deu por formas
precarias (CASTIONI, 2012, p. 48). Em 2001, a pior crise econdmica da histdria da Argentina
foi deflagrada em funcdo das politicas neoliberais dos anos de 1990, com instabilidade
institucional, megadesvalorizacdo da moeda, baixa do salario real, desemprego e protestos
sociais (FELDFEBER; GLUZ, 2011).
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Os discursos politicos desses governos argumentavam a favor da necessidade de
participacdo do Estado no provimento de politicas publicas que possibilitassem a melhor
insercdo da regido no capitalismo globalizado. Nesse sentido, as politicas em torno da educacéo
profissional e tecnologica (EPT) ganharam relevancia na agenda governamental como caminho
possivel para a promocdo do desenvolvimento. Porém, o desenvolvimento preconizado pelas
politicas em educacdo profissional teve pouco ou nenhum reflexo perceptivel na evaséo escolar
no ensino médio técnico.

Observar os momentos histdricos das politicas pablicas em educacdo e educacao
profissional nos dois paises, em especial do ensino médio técnico, lancard luz para se
compreender os fatores sistémicos, relativos a estrutura e regulacdo do ensino e as politicas
publicas e programas de combate a evasao escolar.

No presente capitulo, detém-se sobre a histdria e a estrutura das politicas educacionais
relativas a educacao, a educacdo profissional e, em especial, ao ensino médio técnico no Brasil
e na Argentina. Destacam-se as diferencas em termos de politicas educativas entre os periodos
historicos identificados em cada pais, destacando quais atores-chave estiveram na cena do
Estado. Faz-se uma andlise histérica reunindo fatos de acordo com a evolucdo no tempo da
educacao em geral e da educacéo profissional em especifico, nos dois paises, apresentando-0s
como resultados de lutas politicas. Realiza-se revisdo de literatura sobre politicas publicas
educacionais e analise documental para ambos paises, contemplando legislacbes e
considerando-as como resultados da politica, materializando debates sociais para direcao do/no
Estado. Discutem-se 0s pontos positivos e negativos dos modelos implementados ao longo do

tempo, a0 mesmo tempo que esses modelos sdo situados em um cenario global capitalista.

2.1 Contexto argentino

Estando esta pesquisa de doutorado inserida no contexto de um programa de pos-
graduacdo em educacdo no Brasil, considerou-se adequado discorrer primeiramente sobre a
conformacdo do sistema educativo e das politicas educativas na Argentina. Por esse motivo,
inicialmente, apresentam-se o0s sentidos percebidos no momento fundacional do sistema
argentino de educacao. Posteriormente, centra-se a discussao nas politicas neoliberais dos anos
de 1980/90 até 2015, com suas diferentes nuancas, passando, entdo, a focalizar a educacao

profissional, em especial o ensino secundario técnico.
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2.1.1 Institui¢do do direito social & educagéo

Destacam-se, a seguir, alguns pontos centrais que ndo resumem a historia educacional
argentina, mas sdo indicadores da iniciativa do Estado para definir os parametros de
socializagdo e incorporagdo cultural da populagdo. Esta secdo se concentra nas iniciativas
estatais relativas a educagdo primaria entre 1880 e 1930, momento fundador e determinante do
sistema educacional argentino.

Tiramonti (2001) considera que a Argentina teve, em relacdo ao Brasil, a iniciativa
precoce de criar um sistema de ensino. Para Teran (2004), em 1880 as intervencdes da nacéo
na educacdo adotaram um imperativo de coral. Segundo Puiggroés (1997), nas Ultimas décadas
do século XIX instaurou-se na Argentina o sistema de educacédo publica, por orientacdo da Lei
1.420, de 1884 (ARGENTINA, 1884) (de educacdo comum), da Lei 934, de 1878 (de educacéo
média, de carater essencialmente propedéutico), e da Lei 1.578, de 1885, chamada “Lei
Avellaneda” (sobre o ensino universitario, com um modelo de universidade relativamente
autbnoma).

Conforme Biagini (1990), o Congreso Pedagdgico Internacional, celebrado em 1882
pela ofensiva liberal, consistiu em um dos antecedentes mais importantes da Lei 1.420. O
Congresso procurava tratar de questdes relativas a situacdo da educagdo comum no territorio
nacional e aos modos de remover 0s obstaculos para seu desenvolvimento. Os ideais de
gratuidade, obrigatoriedade e liberdade de ensino constituiram os parametros fundamentais do
Congresso e se encontram refletidos na Lei 1.420, denominada a “Lei de ensino laico, gratuito
e obrigatdrio”°, definindo uma escola primaria comum. Conforme Biagini (1990), antes da Lei
1.420 as iniciativas educativas caracterizavam-se por: auséncia de niveis definidos,
predominancia do ensino religioso, principalmente no interior do pais, e auséncia de uma
metodologia comum. A lei estabelece um conselho escolar em cada distrito para ser a conexao
entre os cidaddos e o sistema escolar, reconhecendo a importancia das organizac6es populares
existentes em prol da educacio como complementarias ao sistema® (SABATO, 2005). A Lei

1.420 inaugurou um novo debate pedagdgico para o século XX.*?

30 Ley de ensefianza laica, gratuita y obligatoria.

31 Também colaboraram para a homogeneizacéo da cultura as sociedades de educacio e as associacdes populares,
tanto do liberalismo como por parte das ideologias do socialismo laico (MADURO SILVA, 2009).

32 A titulo de exemplo da importancia historica desse momento, assinala-se que em 2004 foi filmado, com o apoio
do Ministério de Educacdo da Nacdo Argentina, o documentario “1.420, a aventura de educar”, de Radl Tosso. O
documentario se descreve como uma analise do periodo de 1869 a 1898, quando “sessenta e cinco mulheres norte-
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A Lei 1.420 também foi fundamental para a construgdo do sentindo de nacdo Unica e
coesa. Para Puiggros (1997) ela tinha a intengdo evidente de homogeneizar as diferencas,
principalmente imigratorias, encontradas no seio da sociedade argentina, consideradas um
empecilho para o progresso da nagdo.>® Para a autora, o sistema educativo argentino instituido
nos anos de 1880 foi conformado sob distintas correntes, mas com uma tendéncia hegemonica
dominante: a busca do controle. Neste contexto, a disciplina escolar permitia o0 melhor manejo
dos sujeitos, por meio da coercao simbolica dos corpos, do intelecto e da moral. Para a autora,
a disciplina escolar é composta por “aqueles vinculos coercitivos que tém legitimidade e cuja
producdo conta com o0 consenso dos sujeitos aos quais a acdo é dirigida e daqueles que estdo
encarregados de executd-la” (PUIGGROS, 2006, p. 321, traducdo nossa). A escola de
Sarmiento preconizava a economia do castigo fisico, rompendo com o habitus anterior, sendo
a obediéncia ndo apenas consequéncia de uma coercdo fisica, mas sim o efeito de uma sugestéo
vitoriosa que emana principalmente da autoridade do professor, o qual se utilizava de um
discurso imbuido do mito da “verdade cientificista”, a inica verdade possivel. A internaliza¢ao
da norma é expressa com a ritualizacao patridtica, o cuidado fisico e mental, os valores e 0s
habitos®*. Puiggros (2006) ressalta que ha a preocupacdo por parte daqueles que pensam a
escola nas primeiras décadas do século XX de livra-la das sugestdes do entorno em todos 0s
sentidos ou, mais especificamente, que dela emane um discurso controlador que promova

normas sociais: “A escola-Ciéncia, a escola-razdo, a escola-oficina, a escola-ginastica ha de ser

americanas foram contratadas por Domingo F. Sarmiento para formar professores e estabelecer escolas normais e
publicas no interior do pais.” Sarmiento era admirador do sistema educativo norte-americano e trouxe para
Argentina seu modelo de escolas normais de formagdo de professores. As normalistas clamavam o progresso pela
ordem e lutavam pela profissionalizagdo, contra a falta de titulos no magistério, contra 0 magistério sacerdotal e
contra os libertarios e anarquistas.

33 Puiggros (2006), analisando o periodo de 1916 a 1943 na Argentina, afirma que a grande maioria das massas
imigrantes de Europa havia sido excluida das reformas educativas e que, portanto, seus horizontes educacionais,
provavelmente, se encerravam na familia e na Igreja. A autora exemplifica que entre o fim do século X1X e inicio
do século XX 50% dos homens adultos imigrantes de Piemonte-Italia, regido que mais aportou estrangeiros para
Argentina, eram analfabetos.

34 Como Puiggroés (2006) ressalta, entre os elementos desse discurso o principal talvez seja o discurso médico
empregado nas escolas que proporciona uma classificacéo entre o sano e o desviado, pondo em manifesto o que
deve ser excluido do curriculo escolar, além de compor também propostas de intervencdo sobre o desvio. O
desviado é quem se separa da norma. Assim, a escola, ao mesmo tempo, homogeneiza e divide. H4 uma mensagem
organizada em base ao mesmo paradigma: norma-éxito-salide versus desvio-fracasso-enfermidade. Nesse sentido,
0s textos escolares incluiam vérias informag6es sobre sadde e enfermidades, proporcionando um ambiente fértil
para que atitudes moralizantes se confundissem com fatos médicos. O discurso aludia sempre ao risco e a
seguranca, convocando a prevenc¢do sanitaria. Parte dessa premissa, por exemplo, o direito e o dever do Estado
para intervir na relagdo entre salde fisica, moral e intelectual dos alunos. Sdo exemplos elucidados por Puiggrés
(2006): as cartilhas de sanidade, as campanhas de vacinagdo e as fumigagdes. Cuidar da saide como cidadédo
implicava tarefas de homogeneizacao dos habitos, dos costumes e das formas de controle. Dessa maneira, a rotina
escolar higienista se transforma em uma disposicdo permanente nos sujeitos.
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a escola-mae e tratara de cumprir com o ‘primeiro e mais intimo dos deveres’ ‘maternos’: lavar
a crianga”®® (PUIGGROS, 2006, p. 308, tradugio nossa).

Para Puiggrés (2006), por intermédio da arquitetura, do mobiliario, dos espagos
escolares, dos tempos escolares, das rotinas, do discurso e dos saberes escolarizados, o curriculo
refletia as distancias sociais, que, na concepcao das oligarquias liberais dominantes, deveriam
permanecer constantes e inamoviveis entre as classes e os grupos sociais. “Seu grau de
disciplinamento, homogeneizacéo e rotina decorria do grau de dominio que conseguia exercer
a oligarquia sobre as massas convertidas em alunos™® (PUIGGROS, 2006, p. 313, traducio
nossa). As relacdes disciplinares escolares estabeleciam diferenciacbes permanentes,
construindo e reproduzindo essa trama de relagbes hierarquicas da sociedade argentina. Sdo
formas mais sutis, menos visiveis e mais efetivas de adaptacdo dos educandos a norma social,
politica e ideoldgica. Dessa forma, o Estado estava presente nas relacbes mais cotidianas e
simples.

Para Puiggrés (2006), no caso da instituicdo do sistema argentino de educacdo 0s
sentidos estruturantes do sujeito moral da oligarquia de 1880 se cristalizam nos regulamentos e
pautas para os diversos sujeitos que atendem a escola, determinando uma obediéncia mecanica
no &mbito da sala de aula, da escola e do sistema. Para Puiggros (2006), a “identidade escolar”
representa a aspiracao oligarquica da época de homogeneizar para reinar. As normas ditadas

determinam o que é visivel e as condi¢cdes da cegueira.

[...] aimposicdo, a titulo de uniforme, de um avental branco que ocultava as diferengas
socioecondmicas da indumentéria, tinha, além disso, a fungéo de eliminar tudo o que
o aluno trazia consigo, proporcionando-lhe uma linguagem e uma simbologia que Ihe
permitiam sentir-se parte de um grupo e identificar-se com a patria (PUIGGROS,
1997, p. 92, traducdo nossa).

Puiggrés (2006), em uma visao histdrica, explicita como as técnicas escolares encenam
as normas do poder, orquestrando 0s corpos e as mentes. As praticas escolares ddo sentidos a
existéncia, significam o que é ser cidaddo e indicavam quais elementos contém e excluem essa
categoria e esse status. A escola do inicio do século, utilizando-se das tecnologias escolares e
apropriando-se de uma violéncia marcadamente simbdlica, produz certas identidades, ao

mesmo tempo em que anula outras. Ou seja, homogeneiza e violenta as que estdo fora desse

% La escuela-ciencia, la escuela-razon, la escuela-taller, la escuela-gimnasia ha de ser la escuela-madre y tratara
de cumplir con el primero y mas intimo de los deberes” “maternales”: lavar a los nifios.

% Su grado de disciplinamiento, homogeneizacion y rutinizacion estaba en funcién del grado de dominio que
conseguia ejercer la oligarquia sobre las masas convertidas en educandos.
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padrdo. As técnicas de subordinagdo e conformacgédo adotadas pela escola surgem no momento
em que se busca controlar as grandes massas que passam a figurar nos quadros escolares em

seu momento de expansao.

A disciplina escolar ¢ uma das formas mais requintadas, mais profundas, mais
significativas de producéo de relacdes de dominacdo entre gerac@es, classes sociais,
grupos de nacionalidades e religides, de umas regiGes sobre outras e de umas
concepcdes ideoldgicas e politicas sobre o conjunto®” (PUIGGROS, 2006, p. 330,
traducdo nossa).

Puiggrés (2006) demonstra como se construiu o curriculo em sua forma disciplinaria e
seu discurso hegemdnico. Porém, vale ressaltar que a autora ndo deixa de afirmar que existem
outras vozes que sdo constituintes, a0 mesmo tempo em que capturadas na armadilha
hegeménica, pela intencdo moderna profunda de pér a educacéo a servigo da construgdo de uma

nacao, do progresso e da ciéncia. O curriculo escolar € um processo historico,

[...] sintese de elementos culturais (conhecimentos, valores, costumes, crengas e
habitos) que formam uma proposta politico-educativa, pensada e impulsionada por
diversos grupos e setores sociais, cujos interesses sdo diversos e contraditérios, ainda
que alguns tendam a ser dominantes ou hegem®onicos e outros tendam a se opor e
resistir a tal dominacdo ou hegemonia. Sintese que se consegue por meio de diversos
mecanismos de negociacio e imposicao social® (DE ALBA, 1988, apud PUIGGROS
2006, p. 261-262, traducdo nossa).

Em termos profissionalizantes, as tentativas de reformas liberais, de cunho pseudo-
positivistas e industriais, para Puiggros (1992), foram refutadas pelos setores médios do inicio
do século, os quais ndo incorporavam a formacdo para o trabalho no dmbito de seu projeto
politico. Os setores médios argentinos estavam interessados em difundir neles uma educacéo
modernista e de cultura urbana, porém aliada aos enunciados eclesiasticos e familiares
tradicionais do discurso pedagdgico.

Para Di Stefano y Zanatta (2000), é enganosa a imagem de uma elite liberal forte e
compacta contra a Igreja Catdlica. Para Di Stefano y Zanatta (2000, p. 348), apesar da

promulgacéo de leis que definem o Estado e a Igreja como instancias diferenciadas, legando a

37 La disciplina escolar es una de las formas mas finas, mas profundas, mas significativas, de la produccién de
relaciones de dominacién entre generaciones, clases sociales, grupos de nacionalidades religiones, de unas
regiones sobre otras y de unas concepciones ideoldgicas y politicas sobre el conjunto.

38 [...] sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos), que forman una
propuesta politico-educativa, pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales, cuyos intereses son
diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegemonicos y otros tiendan a oponerse y
resistirse a tal dominacién o hegemonia. Sintesis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de negociacion
e imposicion social.
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religido a esfera privada, o final do século XIX e o inicio do século XX também representavam
uma retomada da alianca entre a ala conservadora do Estado e a Igreja em prol da luta contra o
anarquismo, o socialismo e o sindicalismo. A Igreja é identificada como mais um elemento
material de identidade nacional.

Até 1930 a Argentina era majoritariamente um pais agroexportador e a burguesia
industrial crescia com o processo de substitui¢do da importagdo, devido a Guerra Mundial. Esse
contingente, a0 mesmo tempo, temia 0s imigrantes e o ressurgimento das massas vencidas do
interior do pais.3® Havia uma ambivaléncia de sentido naquele nacionalismo liberal-oligarquico,
que odiava os imigrantes, mas seguia convocando-0s. O momento vivido nas Ultimas décadas
do século XIX na Argentina e nas primeiras décadas do século XX representa as pretensfes do
ideal de renovacdo modernizadora, chocando-se com a heterogeneidade multitemporal da
realidade: a vanguarda da modernidade democratica, que se mesclava com o tradicional.

Segundo Teréan (2004), existe em intima relagdo com o processo imigratorio, a produgdo
de uma exacerbada tematizacdo da questdo nacional. Tem lugar uma disputa por definir ou
redefinir um modelo de nacionalizacdo para as massas. Assim, a educagdo entrava também
como um dispositivo destinado a cumprir o objetivo de dotar de simbolismos os imigrantes,
com a finalidade de incorpora-los a nagdo de maneira homogénea e de induzir a
governabilidade. Para Terdn (2004), a producdo de uma identidade nacional teria também o
efeito de limitar a apatia dos recém-chegados e de competir com outras propostas de identidades
(como a anarquista e a socialista), além de construir um fundamento simbdlico estavel em meio
ao programa modernizador da nacdo. A escola para todos representava um espaco de
intervencdo e de legitimacgdo simbdlica.

Como afirma Puiggrds (1997), o termo cidad&o tinha a intencdo de dissolver toda a
diferenca entre os sujeitos em prol de uma identidade nacional. Puiggros (1992) defende que
foi durante a gestdo de Ramos Mejia (1908-1913) que se conformou o substrato fundamental

do sistema educativo “normalizador”, que perdurou durante todo o periodo radical*® (1916-

% Hora (2002), auxilia a pensar a elite politica argentina como um grupo ndo coeso. Aos “terratenientes” -
latifundistas-, apesar de seu prestigio social, os define como uma elite diversificada no fim do século XIX e
principio do século XX. Cita, inclusive, em contraponto com a Sociedade Rural, conformada pelos
“terratenientes”, uma elite da Republica, feita por politicos profissionais da ala conservadora. Segundo Hora
(2002), para muitos da elite rural o mundo politico era percebido como distante, diante do qual exibiam uma
desconfianca permanente.

40 periodo em que o partido Unién Civica Radical alcou a Presidéncia do pafs e as principais provincias de
Argentina. Hipdlito Yrigoyen foi o primeiro presidente eleito em 1916, governando até 1922, pelo voto masculino
obrigatorio e secreto (Lei 8.871, Ley Saenz Pefia promulgada em 1912), tendo seu segundo mandato, iniciado em
1928, interrompido em 1930 por um golpe militar.
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1930). S&o notaveis as expressdes deste discurso na revista EI Monitor de la Educacion,
publicada e distribuida as escolas pelo Conselho Nacional de Educacdo. A publicagdo tinha um
tom culto e ordenador, presidido por um liberalismo com profunda raiz positivista.*! O discurso
pedagdgico tinha por objetivo desqualificar as outras vozes da sociedade e 0s outros projetos
politicos, econdmicos e sociais e afirmar o projeto nacional das elites no poder. Citam-se como
elementos do imaginario normalizar: o positivismo, o nacionalismo excludente, os dispositivos
de controle, 0 “higienismo”, e 0 discurso escolar autoreferente, dentre outros. Essa concepc¢ao
de uma “pedagogia normalizadora” representa a conformagdo de um sujeito moral; ou seja,
determina o que deve ser considerado bom e valorizado, tendo também um forte apelo
nacionalista e patridtico, que encontrara eco nos rituais militarizados inseridos nas escolas. A
educacdo patriotica deveria ensinar as nogdes politicas e éticas por meio das praticas escolares,
conceitos como “o coletivo”, “o nacional”, “o popular”, e “o patriota” (AMUCHASTEGUE,
2002).

Para Puiggrés (1992), foi a partir de 1920 que o Conselho Nacional de Educag&o foi
obrigado a aderir a discursos das novas expressdes educativas, distintos do “normalizador”,
para ndo perder sua hegemonia. Travou-se uma ardua batalha entre a burocracia do Conselho e
a corrente da Escola Nova. Esta ultima logrou abrir caminhos institucionais, a0 mesmo tempo
em que foi capturada na trama organica. Puiggrds destaca a atuacdo da revista La Obra, do
movimento docente, e da publicacdo Nova Era, parte de La Obra que aderiu a Liga
Internacional da Escola Nova, dirigida por José Rezzano. La Obra, que iniciou seus trabalhos
em 1920, celebrou em 1991 70 anos de atividades. Foi a voz da oposicao docente. Criticava a
escassez orcamentaria e a falta de atengéo aos problemas docentes e considerava-se a vanguarda

do movimento. Baseada em sua experiéncia, arte e talento, lutava pela renovacao.

A sessdo Didatica Pratica publicou programas analiticos, horarios, cadernos de
topicos, classes tipos, exercicios de aritmética, problemas, modelos de experimentos
cientificos para a aula; enfim, tudo que era necessario para o desempenho cotidiano
de um trabalho docente apoiado na atividade. Essa secdo guiou milhares de
professores argentinos durante muitas décadas*? (PUIGGROS, 1992, p. 45, traducéo
nossa).

41 Dussel (2002) defende que néo é correto falar de uma pedagogia positivista, ja que ndo derivou dessa uma
pedagogia propria, sendo que o positivismo levantou elementos, significantes e significados articulados no
discurso educativo que deu peso e legitimacdo aos seus postulados: a escola como meio natural de difusdo da
cultura (a Unica valida, a cultura europeia burguesa, a cultura cientifica) e do método cientifico, que permitiriam o
desenvolvimento e o progresso.

42 A seccion Didactica Préctica publicd programas analiticos, horarios, cuadernos de tépicos, clases tipo, ejercicios
de aritmética, problemas, modelos de experimentos cientificos para el aula, en fin, todo lo necesario para el
desempefio cotidiano de una labor docente apoyada en la actividad. Esa seccién guié a miles de maestros
argentinos durante muchas décadas.
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La Obra publicava modelos teatrais, poesias e canticos escolares. A revista gremial
docente foi difusora da Escola Nova, buscando o envolvimento dos docentes, sua seducéo e
incentivo as praticas inovadoras.

José Rezzano, para Puiggros (1992), exerceu papel articulador e militante fundamental
para a difusdo do ideério da Escola Nova nas escolas publicas argentinas, principalmente nos
anos de 1920. Para Puiggros, a reforma implementada por José Rezzano, que irritava
profundamente a burocracia do Conselho Nacional de Educacdo, rearticulou as formas de poder
na sala de aula, encontrando nos professores os sujeitos da determinacdo curricular, sujeitos
que intervém nos contetdos e nas normas ditadas pelos 6rgdos centrais por meio da agéo
docente. “A reforma consistia em um sistema integral de trabalho ‘baseado em doutrinas
modernas e no desenvolvimento, mediante procedimentos mais humanos e produtivos que 0s
imperantes até entdo’”.*® (PUIGGROS, 1992, p. 48, grifo do autor, tradugio nossa). Para Gvirtz
(1997), os cadernos de classe, adaptacdo aceita na Argentina do caderno Unico implementado
em Buenos Aires pela “Reforma Rezzano”, foram dispositivos ordenadores da atividade em
sala de aula, da transmissdo de saberes e do vinculo entre o educando e a institui¢do escolar,
posto que permitiam maior controle da eficacia do ensino, articulando tempo, atividades e
contetdo curricular.

Pineau (1997) conclui em seus estudos sobre a escolarizag¢do da Provincia de Buenos
Aires entre 1875 e 1930 que foram feitas importantes flexibilizacdes no modelo normalizador
a partir de 1916, sob as gestdes radicais, mediante a criacdo de bibliotecas populares infantis e
de uma escola experimental modelo, o fomento a excursdes e coldnias de férias, o destaque
para a importancia da educacao pratica e ativa nas escolas e a implementacdo da metodologia
de centros de interesse com muito espaco as atividades préticas e, sobretudo, vinculadas com o
meio rural. Enfim, rupturas de tendéncias ativas e de vinculagdo com a sociedade civil.

Ziperovich (1992) destaca que o normalismo positivista, por ser habitus, tradi¢do e
concepcao metodoldgica, foi a base sobre a qual se assentou a renovacdo pedagodgica,
representada pela Escola Nova. Gvirtz (1990), analisando as rupturas e continuidades presentes
no normalismo, reconhece que ndo houve uma reacdo antipositivista apds os anos de 1920, mas
sim uma aproximagao dos discursos ao pensamento “utilitarista”, com maior clareza, refletido

no escolanovismo dos anos de 1930 e 1940.

43 La reforma consistia en un sistema integral de trabajo “basado en doctrinas modernas y desarrollado mediante
procedimientos mas humanos y productivos que los imperantes hasta entonces”.
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Para Roitenburd et al. (2007), que estudaram as exitosas reformas educativas na historia
do século XX na Argentina, o discurso hegemdnico desses momentos, além de combater outros
projetos de nacdo, também articulava-se por meio de pontos nodais de condensacdo da
diversidade das relac6es sociais, produzindo uma multiplicidade de efeitos totalizantes.

A educacgdo vigente até a primeira metade do século XX na Argentina tinha como
diretriz instituir uma norma homogénea para criar um cidaddo modelo: nacionalista,
militarizado, saudavel e difusor da higiene, da moral e dos costumes. A inovacdo pela
autonomia e liberdade é dada pelas disputas ideoldgicas de forcas antagdnicas da sociedade
civil, tais como os grémios docentes escolanovistas, os socialistas, 0s anarquistas imigrantes,
dentre outros sujeitos e coletivos presentes, mas que também sdo capturados na trama
hegeménica da escola organizada para manter o dominio pelas classes dirigentes provenientes
das tradicionais oligarquias latifundiarias e da moderna burguesia industrial nascente.

Em termos econdmicos, a partir da década de 1920 a Argentina experimentou um rapido
declinio na exportacdo agropecuaria, 0 que, junto com o sentimento de busca por uma
identidade nacional, fez com que o discurso da industrializacdo fosse absorvido culturalmente
e aplicado as reformas educacionais das décadas seguintes. Isso significou, conforme Luna
(2006), durante o peronismo* adotar um modelo nacional de desenvolvimento industrial,
discurso que se repetiu nas ditaduras militares nacionalistas das décadas seguintes (1976 —
1983). Em termos politicos, no entanto, o discurso da modernizacdo serviu a ideologia da
“ordem social” e para promover 0 controle politico. Corroborando com Tedesco (2003), a
expansdo do sistema nacional de educacdo esteve, desde suas origens, ligada a criar argentinos

para uma Argentina vinculada as politicas do Estado e da classe dirigente.

2.1.2 As politicas educacionais nos anos entre 1990 e 2015

Otero (2011), estudando os resultados do modelo neoliberal adotado na Argentina desde
meados dos anos de 1980 e1990, avalia que esse foi marcado por primazia do setor financeiro
da economia, abertura dos mercados, privatizacdo de empresas, flexibilizacdo dos contratos de
trabalho e deterioracdo das condicGes trabalhistas. As medidas ndo geraram novos postos de
trabalho e foram acompanhadas por indice nunca visto antes de desemprego, desigualdade

distributiva e pobreza.

4 0 peronismo é um movimento politico da Argentina que surge com Juan Domingo Peron, presidente por trés
mandatos: de 1946 a 1952, de 1952 a 1955 e de 1973 a 1974, e sua construcdo como lider das massas trabalhadoras
(PLOTKIN, 1993).
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Feldfeber e Gluz (2011) também destacam como resultado para 0 mencionado periodo
a polarizacdo social e a dissolugcdo dos lacos de integracdo cidadd, fundados nas politicas de
aspiragdo universal. Para compensar as “desigualdades de origem” e concentrar os recursos €m

uma “populagdo objetivo, foram desenvolvidas politicas assistenciais € compensatorias:

Este modo de fazer politica implicou uma mudanca dos modelos de prestacdo de
servicos de aspiracdo universal, baseados na reciprocidade, que supde a educacdo
como direito e que se expressou ao longo da histdria do sistema educativo nacional na
progressiva expansdo da educagdo comum* (FELDFEBER; GLUZ, 2011, p. 343,
traducdo nossa).

Sob o argumento de tornar o Estado eficiente, foi implementada uma reengenharia
estatal: 0o governo do presidente argentino Menem, de 1989 a 1999, ditou novos critérios de
gestdo para o funcionamento do sistema educacional, baseados nos principios de autonomia e
responsabilidade individual pelos resultados educativos. Feldfeber e Gluz (2011) consideram a
“transformacdo educativa”, como esse novo modelo de gestdo era chamado, uma heranca da
ditadura que quebrou o modelo de incluséo pela educagéo historicamente vigente no sistema
argentino. Até 1970 a Argentina era um dos paises mais igualitarios da América Latina.

Na Argentina, a descentralizacdo educativa sem financiamento iniciou-se nos anos de
1980 e continuou nos anos de 1990, gerando desintegracédo e orfandade, ao invés de autonomia.
Destaca-se, para 0s propositos deste trabalho, a transferéncia definitiva da responsabilidade dos
servicos educativos de nivel médio e médio técnico de dependéncia do governo nacional ao
longo de um século para os estados e a capital federal, por meio da Lei de Transferéncia, 24.049
(ARGETINA, 1992), e a Reforma Constitucional, que reafirmou a federalizagdao. “A
transferéncia para as provincias (1992-1994) foi impulsionada, sobretudo, por razdes
financeiras. Como resultado, se viram negativamente afetados diversos aspectos como a
qualidade do ensino, os salérios docentes e a infraestrutura e equipamento das escolas”
(GOROSTIAGA,; VIEIRA, 2011, p. 66).

Com a deterioracdo dos espagos publicos sob tutela do Estado, os setores de classe
média migraram para as escolas privadas*®, quebrando o ideal universalista da educagéo publica

presente na Argentina desde a fundacdo do sistema de ensino.

45 Este modo de hacer politica, implicé un cambio de los modelos de prestacion de aspiracion universal basados
en la reciprocidad que supone la educacion como derecho y que se habia expresado a lo largo de la historia del
sistema educativo nacional en la progresiva expansion de una educacién comun.

4 Ainda com as mudancas politicas percebias a partir de 2005, ndo foi retomada a oferta educativa pela Unido
(PINI; MELO, 2011) nem a presenca dos setores médios nas escolas publicas, que cada vez mais optam pela oferta
privada no ensino secundario (NARODOWSKI, 2014).
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Ressalta-se durante os anos de 1990 a criagcdo da lei que abrangeu todo o sistema
educativo, a Lei Federal de Educacédo (LFE), ou Lei 24.195 (ARGENTINA, 1993) e a criagéo
de uma ferramenta voltada para articular federalmente as acGes e 0S recursos para a
implementacdo da LFE, o Pacto Federal Educativo subscrito em 1994 e convertido na Lei
24.856, em 1997 (ARGENTINA, 1997). Foi essa reforma que incluiu a educagédo privada no
conceito do publico, diferenciando pelo tipo de gestéo, podendo ser educacao publica de gestdo
estatal ou educacdo publica de gestdo privada. Para Safocada e Vassilades (2011), tal
conceituacdo, que iria se manter nos anos posteriores, rompeu com o sentido universal da
educacdo. Os autores destacam que uma concepgao privatista corrobora um Estado que seja
mero protetor do direito individual das pessoas. Diferentemente, uma concepg¢édo social do
direito a educacdo o vé como direito fundamental, bem publico e social, direito humano
universal, dever social fundamental, inalienavel e irrenunciével.

A LFE, como diretiva politica, estabeleceu novos alinhamentos nacionais para a
educacdo secundaria. Em funcdo da LFE, definiram-se os Conteldos Basicos Comuns e
implementou-se Sistema Nacional de Avaliacdo da Qualidade. Miranda e Corica (2014)
mostram que até o inicio dos anos de 1990 a educacdo secundaria se organizava em distintas
ofertas, denominadas modalidades: bachiller (propedéutico), comercial, técnica, técnico-
agréria e artistica. A LFE promoveu a Educagdo Geral Bésica (EGB) (Educacion General
Basica), conformando dez anos de ensino obrigatorio, que comecava a partir dos 5 anos, e era
concluido, teoricamente, aos 14 anos. Depois, seguia-se para o polimodal (ensino médio), que
tinha trés anos de duracéo, abrangendo a idade teorica de 15 a 17 anos (MIRANDA; CORICA,
2014, p. 299). O polimodal incluiu uma série de modalidades distintas, agrupadas em cinco
nomenclaturas: producao de bens e servigos; economia e gestdo das organizacdes; humanidades
e sociais; ciéncias naturais e comunicacdo; e arte e desenho (DORE et al., 2010). Assim, a
tradicional divisdo de nivel primario de sete anos e de secundario de cinco ou seis anos foi
transformada. A mudanga curricular ocorrida nos anos de 1990, sob forte influéncia dos
organismos internacionais, para Jacinto (2010), orientou-se por um conjunto amplo de
competéncias gerais consideradas como transversais ao nivel de ensino médio e de acordo com

0s requerimentos do mercado heterogéneo e incerto.
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Pini e Melo (2011), analisando as politicas publicas educativas dos anos de 1990 na
Argentina, avaliaram que essas deixaram o sistema educacional em crise e, ainda que com maior
cobertura®’, mais segmentado, sem qualquer articulagdo entre as politicas sociais.

Eleito presidente em 2003, Néstor Kirchner (2003 — 2007) adotou uma politica
econdmica centrada na recuperacdo do mercado interno e do emprego. Feldfeber e Gluz (2011)
apontam que o periodo entre 2003 e 2007 registrou 40% de crescimento econdmico, liderado
pelo setor produtivo, o que reduziu o peso da divida publica de mais de 138% do Produto
Interno Bruto (P1B) em 2003 para 51% em 2007. Neste periodo, também houve diminuicao do
desemprego, recuperacao das convencdes coletivas como ferramenta de negociacgéo salarial,
recomposicdo dos salérios dos aposentados, incorporacao de dois milhdes de beneficiarios e
implantacdo de planos que promoveram formas associativas e autogestionadas de trabalho. O
governo de N. Kirchner também avancou com relacdo aos direitos humanos com a condenacgéo
das violages ocorridas durante a ditadura.*®

Inicialmente, para o periodo, cita-se a diretiva educativa, considerada um ato de
mudanca, com o consenso reformista dos anos de 1990 (SAFOCADA; VASSILADES, 2011),
porém que tem em si continuidades e rupturas, analisadas a seguir. A Lei de Educacdo Nacional
(LEN) Lei 26.206, de 2006 (ARGENTINA, 2006b), reestabelece a estrutura académica comum
com niveis de educacdo primaria e secundaria (nas modalidades bachiller — referindo-se ao
propedéutico-, comercial, técnica, técnica-agraria e artistica) no lugar da EGB e do polimodal,
gue predominavam desde a LFE, porém sem lograr a unificacdo em todo territorio nacional da
duracdo de cada um desses niveis. Esse é um problema central, que se vincula a unificacdo do
sistema. Por exemplo, a Provincia de Buenos Aires, onde se registra mais de 40% da matricula
do pais, tem uma educacdo primaria de seis anos e uma secundaria de seis anos, ja a vizinha
Cidade de Buenos Aires (Capital Federal) tem uma escola primaria de sete anos e uma
secundaria de cinco anos. A partir da LEN, a educacéo obrigatoria passou a compreender 13

anos de duracdo, iniciando-se aos 5 anos na educacéo infantil, chegando ao ensino medio.

47 Miranda e Corica (2014) explicam que o aumento do nivel de cobertura e acesso ao sistema educativo para o
ensino secundario nos anos de 1990 na Argentina ¢ fruto de uma politica de geracéo de novas vagas e reflexo do
efeito parking ou refdgio: houve perda de oportunidades de emprego entre 0s jovens e muitos comecaram a habitar
terrenos de excluséo, sendo a resposta educativa a Gnica agdo do Estado em atencdo aos grupos mais vulneraveis.
4 Analistas politicos argumentam que o peronismo é consagrado por atos simbdlicos (GENTILI, 2013). Registra-
se 0 ato realizado em 2004: Em cerimonia presenciada pelo presidente Néstor Kirchner, o titular do Exército
desprendeu, ele mesmo e por ordem de Kirchner, de uma parede do patio de honra do colégio militar, os quadros
com os rostos dos que foram o primeiro e o Gltimo lider da ditadura que governou o pais entre 1976 e 1983.
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Para Safocada e Vassilades (2011), com a promulgacdo da LEN, em 2006, o Estado
argentino retomou o seu papel (parafraseando o texto da prépria legislagdo) como responséavel
pela garantia de uma educacéo integral, permanente e de qualidade para todos os habitantes,
por meio do financiamento, da definicdo e do desenvolvimento da politica educativa.

Para Zelmanovich (2015), a mudanca legal na estrutura académica representou um
ganho social:

Desde 0 ano de 2003 um conjunto de programas e politicas sociais promove a inclusao
de todas as criancas e adolescentes, especialmente aqueles mais castigados pela
desigualdade econémica e social. A promulgagdo da Lei Nacional de Educacdo
26.206, 2006, propde mudancas fundamentais: a obrigatoriedade do nivel secundério,
que deslumbra um horizonte de avango em dire¢do a cobertura plena e a reunificacdo
do nivel em uma instituicdo de educacdo secundéria, que, na maioria dos estados
argentinos, com excecdo de Ciudad de Buenos Aires e de Neuquén, se separou em
ciclos diferentes a partir das reformas dos anos ’90*° (ZELMANOVICH, p. 6, 2015,
traducdo nossa).

A LEN também criou o Instituto Nacional de Formagdo Docente, organismo regulador
responsavel por impulsionar politicas que articulem o nacional, o jurisdicional e o institucional
na formacdo docente. A formacédo inicial docente passou para 4 anos e estabeleceu-se
capacitacdo docente gratuita como obrigacao do Estado.

A LEN delegou ao Conselho Federal de Educacdo (Consejo Federal de Educacion) —
CFE - a coordenacdo da politica educativa nacional, presidido pelo ministro da educacgdo e
integrado por responsaveis de cada jurisdicdo e trés representantes do Conselho de
Universidades, possibilitando a ativa participacdo da sociedade civil na construcdo das
politicas. O CFE fixava, ademais, a estrutura e os contetdos curriculares minimos para a
educacao obrigatéria em todo pais.

Citam-se as demais diretivas educativas sancionadas no periodo N. Kirchner: Lei dos
180 dias de aulas, ou Lei 25.864 (ARGENTINA, 2004b), que, dentre outros temas, contempla
a possibilidade de assisténcia financeira do Poder Executivo nacional para as jurisdi¢cGes que
ndo pudessem quitar as dividas salariais do quadro docente; Lei do Fundo Nacional de Incentivo

Docente, ou Lei 25.919 (ARGENTINA, 2004a) que prorrogou a vigéncia por cinco anos (ou

49 Desde el afio 2003 un conjunto de programas y politicas sociales promueven la inclusién educativa de todos/as
los/as nifios/as y adolescentes, especialmente de aquellos mas castigados por la desigualdad econémica y social.
La sancion de la Ley Nacional de Educacion n. 26.206 en el afio 2006 plantea cambios fundamentales: la
obligatoriedad del nivel secundario, que avizora un horizonte de avance en direccion a la cobertura plena y la
reunificacion del nivel en una institucién de educacion secundaria, que en la mayoria de las provincias argentinas
— con excepcion de la Ciudad de Buenos Aires y de Neuquén — se separd en ciclos diferenciados a partir de las
reformas de los ’90.
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até a aprovacdo da Lei de Financiamento Educativo Integral) do fundo criado em 1998 para
conceder aumentos salariais com base em uma soma fixa para todos os docentes do pais, (a
mudanca na legislacdo permitiu o aumento de 1.101% do salario docente entre 2003 e 2014
(ARGENTINA, 2015¢)); Lei de Financiamento Educativo, ou Lei 26.075, sancionada em 2005
e promulgada em 2006, que determinou o incremento do investimento em educacgéo, ciéncia e
tecnologia até alcancar 6% do PI1B em 2010 (ARGENTINA, 2006a), aumentando a participagdo
relativa da Nacéo no orcamento consolidado destinado a educacéo; e Lei de Educacdo Técnico
Profissional, ou Lei 26058, de 2005, que regula e ordena a educacéo técnica de nivel secundario
e superior ndo universitario e a formacdo profissional (ARGENTINA, 2005a), detidamente
discutida mais a frente.

No que se refere as politicas do governo de Cristina Fernadez de Kirchner, por serem
fatores relacionados a assisténcia e a seguranca social das criancas e adolescentes, destaca-se 0
estabelecimento, por meio do Decreto 1.602/09, do Subsidio Universal por Filho (Asignacion
Universal por Hijo) — AUH - (ARGENTINA, 2009a), que estd condicionado a exigéncias
educativas e sanitarias, sendo realizado o acompanhamento da trajetéria de cada crianca
beneficiada.>® Ainda em termos legais, cita-se a Lei 26.390, de 2008 (ARGENTINA, 2008),
que trata da proibicédo do trabalho infantil e da protecdo do trabalho adolescente, elevando a
idade minima de admissdo ao emprego para 16 anos. Porém, a Lei 26.727, sancionada em
dezembro de 2011 (ARGENTINA, 2011b), sobre o trabalho agrério, abre a possibilidade de
contratar menores de 16 anos, permitindo o trabalho de adolescentes entre os 14 e 16 anos em
empresas familiares, sempre e quando se assegure sua assisténcia escolar. Com a Lei 27.045,
de 2014 (ARGENTINA, 2014a), a educacgdo passou a ser obrigatoria a partir dos 4 anos de
idade, totalizando 14 anos de escolaridade.

Ainda no que se refere ao governo de Cristina Kirchner, naquele periodo foi criado o
Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo Produtiva, que instituiu a promocdo de
repatriacdo de cientistas por meio do Programa de Rede de Argentinos Investigadores e
Cientistas no Exterior (Programa Red de Argentinos Investigadores y Cientificos en el
Exterior), Lei 26.421 (ARGENTINA, 2008b); nacionalizou a Linha Aérea Argentina;
reestatizou o sistema previdenciario, que era de administracdo privada desde o governo Menem,
com base na capitalizacéo individual; criou a Lei de Servi¢os Audiovisuais, visando destituir

seu monopolio; e legalizou o casamento homossexual (ARGENTINA, 2010). Este ultimo

50 Em 2014 registravam-se 8.338.221 criancas e adolescentes atendidos e 4.622.000 familias que tinham recebido
em algum momento este beneficio (ARGENTINA, 2015g).
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conjunto de medidas ressaltava o carater nacionalista e plural de algumas mediadas tomadas
durante este governo.

Para Feldfeber e Gluz (2011), no mandato de Néstor Kirchner e no primeiro mandato
de Cristina Kirchner foram mantidos os programas focalizados de assisténcia dos anos de 1990,
mas incluiram-se outras politicas universais que aumentaram a incluséo dos setores excluidos
do sistema, destacando-se o Subsidio Universal por Filho (ARGENTINA, 2009a) e o0s
programas voltados para garantir a educacao secundaria obrigatdria. Voltando o olhar para a
educacdo secundaria, cita-se o desenvolvimento do programa de inclusdo digital, o Conectar
Igualdade (Conectar Igualdad), que entregou netbooks para cada aluno e docente da educagéo
secundaria e primaria de escolas publicas, junto com o desenvolvimento de contetdos digitais.
Até 2014 foram entregues 4.705.000 netbooks (ARGENTINA, 2015g). No discurso oficial que
acompanha este programa, destaca-se a necessidade de construir uma escola capaz de motivar,
incluir e reter os jovens e adolescentes, enfatizando a recuperacdo daqueles que abandonaram
a escola. Foi criado, também no periodo, a politica dos Planos de Melhora, orientada para a
reforma das condigdes estruturais, tecnoldgicas e pedagogicas de instituicdes de educacao
secundaria, incluindo a modalidade técnica, com o proposito de melhorar a qualidade do ensino.

O governo também mudou 0 modo de implementacao dos programas, que deixou de ser
uma intervencdo direta sobre as escolas (modelo dos anos de 1990) para se constituir no
fortalecimento e acompanhamento do trabalho das jurisdi¢fes. Na visdo de Feldfeber e Gluz
(2011), para algumas provincias isso resultou em apropriacdo e redefinicdo; para outras, a
continuidade da simples adoc¢éo dos delineamentos nacionais. No governo de Cristina Kirchner,
o financiamento educativo superou a meta estipulada no governo de Néstor Kirchner, chegando
a 6,2% do PIB em 2014 (ARGENTINA, 2015g), porém mantiveram-se as desigualdades de
investimentos educativos entre as provincias (PINI; MELO, 2011).

Para Miranda e Corica (2014), ao contrario dos anos de 1990, o que se viu a partir de
2003 foi um quadro de ampliacdo das politicas sociais com a Lei de Educacdo Nacional (Ley
de Educacion Nacional), de 2006 (ARGENTINA, 2006b), a aplicacdo de controles sobre o
trabalho infantil®! e o Subsidio Universal por Filno em 2009 (ARGENTINA, 2009a). Pini e

Melo (2011) afirmam que houve a partir de 2003 a adog&o de uma politica voltada para diminuir

51 Cita-se, dentre outras, a Lei de Protecdo Integral dos Direitos das Meninas, Meninos e Adolescentes, ou
Lei26.061 de 2005 (ARGENTINA, 2005b), que protege de maneira integral seus direitos presentes no
ordenamento juridico nacional e em tratados internacionais (garantindo seu exercicio pleno, efetivo e permanente)
em territério argentino.
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a segmentacdo e a disparidade entre as provincias e dentro de cada uma delas, significando a
repolitizacdo da educacdo e o retorno do Estado como instancia que assegura o direito.

Para Safocada e Vassilades (2011), o Estado argentino, a partir da segunda metade dos
anos de 2000, assumiu a garantia e a responsabilidade pela educacdo basica na forma de sua
obrigatoriedade e gratuidade, a racionalidade do discurso politico mudou, assumindo o
pensamento social, mas ainda sdo perceptiveis concepcdes, contelidos e propostas préoprias do
neoliberalismo. Por exemplo, o uso do termo qualidade educativa, que persiste em
conformidade com as reformas neoliberais dos anos de 1990, associando o0 melhoramento da
qualidade com a avaliacdo de produtividade, eficacia e eficiéncia do sistema. Esse termo pode
significar a reposicao de um lugar principal para o Estado nacional e uma dimensdo mais social
do direito a educacéo, incorporando valores como a igualdade, mas pode ser também o lugar
de chegada para outras significac@es ligadas a l6gica de mercado.

Feldfeber e Gluz (2011) apontam que a partir de 2003 houve uma mudanga no discurso
fundado no direito do cidaddo e em suas analises, passando para um modelo mais integral de
intervencdo, com politicas baseadas no papel mais ativo do Estado, na garantia do direito a
educacdo, na promocao da unidade do sistema educativo nacional e na elaboracdo de politicas
inclusivas e mais igualitarias fundadas em principios universais. Porém, ainda se mantiveram
muitos principios das politicas dos anos de 1990, como a nédo redefini¢do da educacgdo publica
(mantendo as instituicBes privadas dentro da definicdo do sistema publico de ensino), a
permanéncia inalterada da legislacdo que regula o ensino superior criada nos anos de 1990 e a
continuacdo dos mecanismos de controle que acompanham as intervengdes perante 0s setores
em condicdo de pobreza. As autoras também apontam como problemas a ndo efetivacdo dos
principios estipulados em algumas das leis e a dificuldade para construir um verdadeiro
federalismo sem renunciar a unidade nacional.

Segundo a literatura analisada, os anos de 1990 na Argentina se caracterizam pela
primazia do setor financeiro e pela privatizagdo e flexibilizacdo do trabalho, gerando
desigualdade, desemprego e pobreza. A reforma do Estado implementada desarticulou as
politicas sociais, que passaram a atuar de forma focalizada, em que a populagdo néo € sujeito,
apenas objeto da politica (BRUNO, 2009). Elas constituem-se em subsidios pontuais do Estado
para as populagdes vulneraveis, ndo sendo as politicas promotoras de rupturas sociais, servindo
a perpetuacdo das desigualdades no sistema capitalista e deixando de lado, portanto, a escola
republicana para todos, em que primam as politicas compensatdrias, ao invés de politicas
regulares de principios universais. No campo da educacdo, ocorreu a descentralizagdo da

responsabilidade sobre o ensino para as provincias, aumentando as disparidades regionais. Com
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a deterioracdo da educagdo publica, a oferta privada aumentou, manchando o mandato
universalista da educacdo publica argentina. O curriculo da educacdo secundéria também foi
reformado, obedecendo a orientacbes internacionais, baseando-se no trabalho com
competéncias generalistas, perdendo sua tradicional especificidade.

A partir de 2003, o que se percebe, com base na bibliografia e na legislagdo consultada,
é a recuperacao da énfase no setor produtivo, restaurando o mercado interno e o emprego. O
Estado ampliou as politicas sociais e passou a se responsabilizar diretamente pelo
financiamento e pela definicdo de politicas educativas, contando com a participacdo da
sociedade civil. Mantiveram-se as politicas focalizadas, mas surgiram outras de cunho mais
universais. Tanto o financiamento quanto as politicas educativas delineadas no ambito nacional
receberam implementac@es distintas nas diferentes jurisdi¢cdes, dependendo de fatores politicos.
Retomou-se o formato tradicional da educacdo secundéria argentina de 5/6 anos, com um ano
a mais para a secundaria técnica. Percebem-se, dessa forma, rupturas e manutencdes de
principios neoliberais dos anos de 1990.

A partir desse movimento politico-educacional de maior responsabilizacdo do Estado
presente na Ultima década apresenta-se, na sequéncia, a educacdo técnico-profissional na
Argentina, em especial o ensino médio técnico, que ganhou énfase, no periodo entre 2003 e
2015, ao ser associada a perspectiva de desenvolvimento econdmico do pais.

2.1.3 A Educacéo Profissional: histdrico, estrutura e politicas para a modalidade

Os primeiros passos da educagdo técnica na Argentina datam de fins do século XIX%?,
mas foi em funcdo da Segunda Guerra Mundial, que o pais passou a agregar valor a sua matéria-
prima e iniciaram-se os trabalhos que promoveram o desenvolvimento da educacao técnica, que
tera seu apice entre as décadas de 1960 e de 1970. Segundo Gallart (2006), a educacgéo técnico-
profissional na Argentina nasceu com o duplo propdsito de levar aos alunos uma educacéao que
Ihes permitisse inserir-se no mundo do trabalho como trabalhadores mais qualificados e,
também, de prepara-los para os estudos de nivel superior, normalmente dirigidos para
profissdes com forte contetdo técnico, como as engenharias e a arquitetura. A partir desse

pressuposto e analisando a trajetoria de egressos da educacao técnico-profissional, a autora

52 Em 1898, foi criada a secdo industrial da Escuela Nacional de Comercio, considerada a primeira escola industrial
argentina (Escuela Otto Krause).



93

argumenta que a educacdo técnico-profissional na Argentina sempre foi vista e vivida como
forma de mobilidade ocupacional ascendente pelas novas geracdes.

Sosa (2016a) considera que o desenvolvimento da educacao técnico-profissional na
Argentina, alinhado as transformacdes produtivas do pais, pode ser dividido em trés momentos:
de 1930 a 1975, caracterizado como de criacdo e estruturacdo; de 1976 a 2001-2002,
reconhecido como de alinhamento as politicas globalizadas na area de educag&o profissional e
tecnoldgica, como explicitado a seguir com base nos resultados perceptiveis nos anos de 1990;
e de 2003 a 2014, discutido no final desta se¢édo, considerando também o ano de 2015.

Analisando as politicas educativas para a educagdo técnico-profissional dos anos de
1990 na Argentina e no Brasil e sua vinculagdo com as transformacgdes produtivas, Ferreira
(2012) conclui que o discurso internacional do neoliberalismo foi absorvido no nivel doméstico
e internalizado como fendmeno natural, com implicacdes diretas para o processo de
qualificacdo e desqualificacdo da forca de trabalho. Para a autora, a escola tornou-se uma
instituicdo que prioriza a aquisigdo de ferramentas na relagdo com o mundo do trabalho e da
producdo. O tradicional curriculo enciclopédico foi condenado, em favor de um curriculo
baseado em treinamento de competéncias®®, com vinculo na questdo da empregabilidade.
Ferreira (2012) revela que havia consenso na sociedade argentina dos anos de 1990 quanto a
necessidade de que certas competéncias fossem ensinadas, para que a nagdo participasse
competitivamente da economia global, cada vez mais baseada no conhecimento, por exemplo:
autonomia, resolucdo de problemas, flexibilidade, adaptabilidade, trabalhar em equipe e atitude
positiva diante da aprendizagem continuada. A énfase na recomendacdo dessas competéncias,
definidas como soft skills, para a educacéo profissional segue presente nos documentos recentes
do Banco Mundial (SILVA; ALMEIDA; STROKOVA, 2015).

Nos anos de 1990 o que se vé, segundo os que estdo na pratica, ¢ a “destrui¢do da
educacdo técnica”: foi dissolvido o Conselho Nacional de Educacao Técnica (Consejo Nacional

de Educacion Técnica) — CONET>* como 6rgao central responsavel pelas escolas técnicas; e as

53 Exemplificando, Ferreira (2012) cita os escritos de Filmus, 1994, que revelam um consenso na sociedade
argentina dos anos de 1990 sobre a necessidade de que certas competéncias fossem ensinadas para que a nagéo
participasse competitivamente da economia global, cada vez mais baseada no conhecimento, dentre elas:
autonomia, resolucdo de problemas, flexibilidade, adaptabilidade, trabalhar em equipe e atitude positiva diante da
aprendizagem continuada. Filmus viria a ser Ministro da Educacdo no governo Kirchner.

54 O Ministério de Educacio e Justica da Nagéo (Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacion) criou escolas
técnicas e de formacdo em oficios. Paralelamente criou organismos especializados para conducgéo e supervisdo das
escolas. Pelo Decreto 14538/44, criou-se a Comision Nacional de Aprendizaje y Orientacién Profesional
(CNAOP) que, posteriormente, se fundiu & Direccidn Nacional de Ensefianza Técnica, dando origem ao Consejo
Nacional de Educacién Técnica (CONET) (ARGENTINA, 2017), criado como uma autarquia, mediante a Lei
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instituicOes passaram a depender das jurisdi¢cdes e adotou-se o slogan de que “Uma escola
técnica deve valer-se por si mesma” ou seja, deve produzir seus meios de financiamento, como
testemunha Hector Cova, secretario geral da Associacdo do Magistério de Ensino Técnico
(Asociacion del Magisterio de Ensefianza Técnica) — AMET/Capital — (METRO, 2015).

Ademais, destruiu-se o curriculo da secundaria técnica, que perdeu sua especificidade,
como argumenta Ferreira (2012), condenado a ficar subsumida dentro do nivel polimodal, como
argumenta Otero (2014). Influiu nesse sentido o perfil da matriz econdmica adotada nos anos
de 1990, quando o pais focou na geracdo de servicos, deixando a proposta de um ensino
conectado a um projeto de industrializacdo relegado a segundo plano. Nesse contexto de falta
de investimentos financeiros e politico-pedagogicos, fecharam-se ou transformaram-se em
escolas de formacdo geral véarias das escolas secundarias técnicas.

A partir de 2005, a Argentina passou a acompanhar a aposta na educacéo profissional e
tecnoldgica como estratégia de desenvolvimento, considerando a educacéo para o0 mundo do
trabalho como motor produtivo e como forma de incluséo social. Para Almandoz (2010), a
educacdo técnico-profissional proporcionou o0 crescimento econémico da Argentina,
consistindo em um modo de superacdo da pobreza, gerou méo de obra qualificada e aumentou
a competitividade local e regional. Neste contexto, a educacdo técnico-profissional transcendeu
0 educativo, para se vincular ao sistema produtivo, nos ultimos tempos mais conectado a ciéncia
e tecnologia, devido ao desenvolvimento e a modernizacéo destes e as mudancas no mundo do
trabalho. A énfase encontrada no periodo entre 2005 e 2015 foi em integrar politicas do setor
educativo e politicas de desenvolvimento social e crescimento econémico. Recuperou-se a
centralidade do Estado na administragdo da oferta, no financiamento, na articulagdo nacional e
na definicdo de politicas.

Antes mesmo da nova Lei de Educacdo Nacional (LEN), ou Lei 26.206, de 2006
(ARGENTINA, 2006b), promulgou-se na Argentina uma base normativa para sustentar a
politica publica nessa area no pais. Refere-se aqui a Lei de Educagéo Técnico Profissional (Leli
de ETP), ou Lei 26.058/2005 (ARGENTINA, 2005a), que veio para recuperar a educagédo
técnica®, relegada a segundo plano durante toda a década de 1990. Otero (2014) afirma que a

Lei de ETP impulsionou a modernizacdo e a vinculagdo com a producdo e o trabalho,

15.240, de 1959 (ARGENTINA, 1959). Dando continuidade aos trabalhos do CONET, que foi fechado nos anos
de 1980, nos anos de 1990 surgiu o INET, responsavel pelo desenho, implementagdo e acompanhamento das
politicas nacionais para educagdo técnica-profissional, mas sem ter uma rede prépria de escolas técnicas sob sua
coordenagdo e, até, as mudancas a partir de 2003, esvaziado de capacidade organizativa (OTERO, 2014).

55 Em 2014, por meio da Resolugdo 234/14, do Consejo Federal de Educacidn, passados dez anos da Lei de ETP,
declarou-se o dia 7 de setembro como “Dia da Recuperacdo da Educagdo Técnica” (ARGENTINA, 2014).
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incrementando o investimento em infraestrutura e equipamentos das escolas e centros de

formagéo profissional.

Nesse marco, recuperou-se a Educacdo Técnico-Profissional, mediante a firme
decisdo politica de dar apoio a inclusdo, permanéncia e finalizagdo das trajetdrias
formativas dos estudantes, assim com sua insercdo em um novo contexto
socioprodutivo de pais orientado para a industrializagdo, o emprego e a justiga social®
(ARGENTINA, 2015g, p. 7, traducéo nossa).

Espero que nunca mais se pense que a Argentina pode ser meramente um pais de
servicos. Deus queira que as escolas que conhecemos de crianca, que eram de artes e
oficios, depois escolas técnicas, que tantas satisfacbes nos deram aos argentinos,
possam rapidamente ser postas em marcha® (Presidente Néstor Kirchner no ato de
promulgagdo da Lei de ETP, 8 de setembro de 2005, apud ARGENTINA, 2015g, p.
14, traducdo nossa).

A Lei de ETP também revelou a preocupacdo com a melhoria da qualidade da educacéo
profissional e com o carater inclusivo da educacéo, referindo-se a necessidade de alcancar
maiores niveis de equidade, qualidade, pertinéncia, relevancia e efetividade da educacéo
técnico-profissional mediante o fortalecimento e a melhora continua das instituices e dos
programas de educacéo técnico-profissional, no marco de politicas nacionais e de estratégias
de carater federal que integram as particularidades e diversidades regionais.

Otero (2014) divide a reforma educativa na educacdo técnico-profissional posta em
marcha a partir da Lei de ETP e da LEN em trés dimensdes: politico-juridica, ao estabelecer
um marco regulatério da ETP, com institucionalidades, fungdes, fins e objetivos para ela;
econdmica, ao estabelecer quantitativo e formas de financiamento da nacdo; e estratégica,
determinando linhas nacionais prioritarias de acdo para a melhoria do ensino.

A Lei de ETP tem uma clara preocupacdo com o desenvolvimento econémico e social
do pais, alinhado a producdo interna, atribuindo a educacdo técnico-profissional de nivel
secundario um papel chave para formagdo de mdo de obra e para a diminuicdo das
desigualdades, mediante a inclusdo educativa. Ela explicita a intencionalidade politica para se
investir na educacédo profissional, garante o financiamento e define o suporte institucional e
juridico e as linhas de acdo prioritarias para a articulagdo nacional. A partir dela e em

associacdo com a LEN, que torna o ensino médio obrigatorio, varias resolucbes séo

%6 En ese marco, se recuperé la Educacion Técnico Profesional con la firme decision politica de dar apoyo a la
inclusion permanencia y terminalidad de las trayectorias formativas de los estudiantes, asi como su insercion en
un nuevo contexto socioproductivo de pais, orientado a la industrializacion, el empleo y la justicia social.

57 Espero que nunca mas se piense que la Argentina puede ser meramente un pais de servicios. Dios quiera que las
escuelas que conocimos de chicos, que eran de artes y oficios, después escuelas técnicas, que tantas satisfacciones
nos dieron a los argentinos, puedan rapidamente ser puestas en marcha.
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promulgadas no sentido de garantir a permanéncia dos adolescentes e jovens neste nivel de
ensino e na modalidade técnica. Sem a permanéncia dos estudantes, as politicas de expanséo da
escolaridade, de formacgéo de méo de obra e de diminuicdo das desigualdades, por meio da acédo
das politicas sociais integradas, ficam seriamente comprometidas em suas finalidades. Em que
pese ao fendmeno do abandono escolar, destacam-se dois problemas: os efeitos problematicos
sobre a evolugdo das historias individuais (educacional, ocupacional e social); e 0 agravamento
dos efeitos patologicos sobre o funcionamento do préprio sistema escolar, trazendo
consequéncias para o sistema econémico e produtivo.

Ap0s essas primeiras legislacfes, a Lei de ETP e a LEN, outras normativas foram
pensadas para regular as dindmicas dos investimentos postos em marcha neste contexto.
Referem-se a reestruturacdo das escolas técnicas, com a definicdo de investimentos em
infraestrutura, equipamentos, apoio estudantil, formacdo docente e desenvolvimento
tecnoldgico, fatores que incidem no combate a evasdo. Porém, foi no ambito do apoio e
acompanhamento pedagdgico dos estudantes que surgiram as resolucdes nacionais definindo
estratégias especificas para o combate a evasdo na escola secundaria técnica. Também, foi
identificado um programa nacional para a promocdo da finalizacdo dos estudos secundarios em
nivel técnico. Outras iniciativas nacionais do periodo se relacionam ao modo de gestdo das
politicas e programas, referindo-se a controle, regulagdo e avaliagdo. Esses achados serdo
discutidos na sequéncia.

A educacdo técnico-profissional na Argentina inclui as escolas técnicas de nivel
secundario, as instituicdes de educacdo técnico-profissional de nivel superior, nas quais se
formam os técnicos superiores, e as instituicdes de formacao profissional, em que se oferece a
formacdo continuada para 0 mundo do trabalho, contemplando 3.080 institui¢des® em 2015
(ARGENTINA, 2015f).

O ensino médio inclui um ciclo basico comum a todas modalidades, de dois ou trés anos
de duracdo, dependendo se o sétimo ano da educacdo basica esta localizado no ensino médio
ou no primario (o0 que é uma possibilidade prevista na LEN, como j& mencionado), e um ciclo
orientado com carater diversificado, de trés anos de duragdo no ensino comum e de quatro anos

de duragdo no técnico-profissional. Assim, o ensino médio técnico pode ter entre seis ou sete

%8 S3o instituicdes também constantes do Registro Federal de Instituciones de Educacién Técnico Profesional -
RFIETP, de 2015, consideradas de outros niveis e modalidades, mas que ofertam a educagao técnico-profissional:
de ensino médio comum orientado (137), formacéo docente (420), educacéo artistica (45), educacdo especial (234)
e educacgdo permanente de jovens e adultos (439) (ARGENTINA, 2015f).
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anos de duracdo, dependendo da localidade. No caso do ensino médio técnico, especifica-se,
por meio da Lei de ETP, no minimo, seis anos de curso.

Entre 2006 e 2014 (Graf. 1) ocorreu um aumento de 82,7% no numero de instituicdes
educativas registradas que ofertam educacao técnico-profissional na Argentina (incluindo as de
educacao técnico-profissional e aquelas que sdo de outra modalidade, mas ofertam educacéo
técnico-profissional), passando de 1.054 instituicdes de nivel secundario (INS) para 1.588
(aumento de 50%), de 176 instituicdes técnicas de nivel superior (ITNS) para 489 (178% de
aumento) , de 661 instituicGes de formacao profissional (IFP) para 947 (43% de aumento) e de
520 institui¢bes consideradas de outros niveis e modalidades (IONM) que ofertam a educacao
profissional para 1.380 (165% de aumento) (ARGENTINA, 2015b).

Gréfico 1 - Evolucdo do registro de instituicbes de educacdo técnico-profissional na Argentina entre 2006 e 2014
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Fonte: Argentina (2015b).

Segundo 0 mesmo documento, a evolucdo das matriculas entre 2003 e 2013 (Gréf. 2)
mostra um aumento no numero de alunos no nivel técnico superior (NTS) (de 134.828 para
193.857, aproximadamente 44% de crescimento), no nivel secundario técnico (NST) (de
488.243 para 611.202, aumento de aproximadamente 25%) e na formacéo profissional (FP) (de
258.617 para 303.591, aumento de aproximadamente 17%).
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Gréfico 2 - Evolucdo das matriculas da educacdo técnico-profissional na Argentina entre 2003 e 2013
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Fonte: Argentina (2015b).

Conforme dados da OCDE®°, analisando apenas o ensino médio técnico na Argentina,
tem-se que o numero de matriculas em 2011 em relacdo com todas as matriculas no ensino
médio (15,2) é pequeno se comparado com a média dos paises da OCDE (45,7), mas ainda €
maior do que no Brasil (14,2). Destaca-se (Gréaf. 3) que 90% de todas as escolas secundarias
técnicas sdo estatais na Argentina, sendo que entre as escolas secundarias nao técnicas a oferta
estatal corresponde a aproximadamente 68%.%° Este fator justifica um olhar mais detido na
escola publica argentina ao se estudar a evasdo escolar, aliado ao aumento dos recursos
orcamentarios e da énfase dada nos discursos politicos a educacdo técnica como forma de
inclusdo social e de desenvolvimento nacional, que se vém refletidos em normativas legais e

em programas educacionais.

% OCDE 2011 and 2012. Education GPS: The World of Education at Your Fingers. Fonte:
http://gpseducation.oecd.org.
%0 O maior niimero de matriculas na secundaria técnica de gestdo estatal foi justificado pelos gestores entrevistados
por ser o investimento em escolas técnicas muito oneroso para ser suportado pelas partes privadas, excetuando
casos de grupos empresariais.
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Gréfico 3 - Matriculas na secundaria na Argentina por modalidade e tipo de oferta, ano de 2015
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Nota: “Escolas técnicas” correspondem a institui¢des de nivel secundério constantes, e “escolas néo técnicas” a
institui¢des de nivel secundario ndo constantes, no Registro Federal de Instituciones de Educacién Técnico
Profesional — RFIETP em 30/06/2013. Data de coleta: 02/06/2016.

Fonte: Relevamiento Anual 2015. DINIEE. Ministerio de Educacién — Argentina.

A Lei de ETP criou o Fundo de Melhoria Continua para a Educacao Técnico Profissional
(Fondo de Mejora Continua para la Educacion Técnico Profesional), que fixou 0,2% das
receitas correntes do setor publico do orcamento anual nacional para a educacdo técnico-
profissional, com o proposito de garantir o investimento necessario para a melhoria da
qualidade das instituicdes de educacao técnico-profissional, prevendo linhas de acdo nacional,
sob a forma de Programas Federais e Planos de Melhora.

Na Argentina, ainda que a responsabilidade de gestdo da educacdo de nivel secundario,
técnica ou ndo, seja descentralizada, destacam-se, a partir de 2005, as politicas financiadas com
recursos nacionais sob responsabilidade do Instituto Nacional de Educacdo Tecnoldgica
(Instituto Nacional de Educacion Tecnoldgica) (INET), do Ministério da Educacéo,
principalmente a operacionalizacdo dos Programas Federais e a avaliagdo e acompanhamento
dos Planos de Melhora Provincial e Institucional baseados em diagnosticos das realidades
educativas. Os Planos de Melhora voltam-se para a aplicacdo em instituicbes de modalidade
técnico-profissional de gestdo publica estatal ou privada que se vinculam e se reportam ao
ministério de educagdo das provincias e da Cidade Autdbnoma de Buenos Aires (Ciudad
Autonoma de Buenos Aires) (CABA), ndo conformando uma rede federal de educagdo técnico-
profissional. Os planos de melhora séo elaborados pelas jurisdi¢es educativas conforme os
delineamentos e as prioridades definidas para a melhoria continua da qualidade da educacéo

técnico-profissional e avaliados pelo INET.
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Maturo (2016) esclarece sobre as diferentes vias de financiamento que surgem com a
Lei de ETP:

e Programas Federais elaborados a partir do trabalho conjunto entre o INET e a Comissao
Federal de Educacdo Técnico-Profissional, com o proposito de melhorar a qualidade da
modalidade. S&o aprovados exclusivamente pelo Conselho Federal de Educacéo.

e Planos de Melhora Provincial elaborados pelas jurisdi¢cbes educativas no marco das
linhas de acdo e das prioridades da politica educativa provincial, com o propoésito de
proceder a melhora continua da qualidade da Educacdo Técnico Profissional.

e Planos de Melhora Institucional elaborados por cada instituicdo educativa, a partir de
processos de autoavaliacdo, com o propdsito de assegurar que as trajetdrias formativas
contem com as condicBes necessarias referentes a instalacbes e equipamentos, para o

desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem.

Os Programas Federais, os Planos de Melhora Provincial e os Planos de Melhora
Institucional representaram entre 2006 e 2014, respectivamente, 11,9%, 39,2% e 48,8% de um
total de $5.841.545.106 (ARGENTINA, 2015f). Os Programas Federais e os Planos de Melhora
(19.222 Planos Institucionais e Planos Provinciais, entre 2006-2014) seguiam campos
programaticos voltados para: atendimento a alunos (a¢des do campo programatico Igualdade
de Oportunidades - Igualdad de Oportunidades- financiavam inovacéo pedagégica®?, apoio e
acompanhamento dos processos de aprendizagem, acdes para favorecer a finalizacdo do curso

técnico, acdes para o reingresso de estudantes, mochilas técnicas 2, translado de estudantes e

61 As acGes de inovagGes pedagdgicas envolvem a realizagdo de encontros/eventos educativos, tais como, as
Olimpiadas de Construcdes e Eletromecénica (Olimpiadas de Construcciones y Electromecénica) e os Encontros
de Estudantes da Educacdo Técnica Profissional Educativo Tecnicamente (Encuentros de Estudiantes de la
Educacién Técnica Profesional Educativo Técnicamente). Esses eventos e encontros sdo considerados como
préticas formativas, nas quais os estudantes consolidam, integram e ampliam seus conhecimentos. Também servem
como vitrina e como forma de avaliacdo da educagdo técnico-professional porque apresentam as “contribuig¢des
da modalidade técnica para o desenvolvimento econdmico e social do pais.” [“aportes de la modalidad técnica al
desarrollo econdémico y social del pais”]. (ARGENTINA, 2015a, p. 2, traducdo nossa). Pretende-se que se
articulem estudos e o trabalho, a investigacdo e a producdo, a complementagédo tedrico-pratica na formacao, a
formacéo cidadd, a humanistica em geral e a relacionada com campos profissionais especificos” [“estudios y el
trabajo, la investigacion y la produccion, la complementacion tedrico-practico en la formacion, la formacion
ciudadana, la humanistica en general y la relacionada con campos profesionales especificos.] (ARGENTINA,
20154, p. 2, traducdo nossa).

62 Conforme Resolucdo 830/14 do INET (ARGENTINA, 2014e), as Mochilas Técnicas sdo distribuidas desde
2006 para todos os alunos matriculados, sendo constituidas por ferramentas, materiais e indumentaria para a
realizacdo das atividades praticas, tudo transportavel, de uso individual e sem necessidade de devolu¢do. O INET
dita as pautas para as jurisdi¢es formularem o pedido de Mochilas Técnicas nos planos de melhora, variando os
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equipamentos para albergues estudantis); formacéo inicial e continua de educadores (a¢des de
formagéo docente e de instrutores e de formacdo de diretivos, sendo encontradas acoes
direcionadas a capacitacdo e a atualizacdo didatica, tecnoldgica ou administrativa); entorno
formativo (equipamentos e insumos, cooperacdo com setores cientifico-tecnoldgico e
produtivos, visitas didaticas, projetos tecnoldgicos, bibliotecas, condigdes de seguranca,
instalacOes e adequacOes prediais); tecnologias da informacdo e comunicagdo (entrega de
570.000 netbooks, por intermédio do Conectar Igualdad, administradores de rede e novos
equipamentos de informaética para as escolas); infraestrutura (novos edificios®3, ampliacdes e
reformas, além de melhorias nas condi¢des de seguranca e higiene); oficinas mdveis para aulas
de campo (estruturas transportaveis para capacitacdo em diversas especialidades)
(ARGENTINA, 2015g). Estas linhas receberam, respectivamente, entre 2006 e 2014, 12,6%,
4%, 7,9%, 42,7%, 23,1%, 9,7% de um montante de $5.841.545.106, variando a énfase de
investimento em cada ano compreendido no periodo (ARGENTINA, 2015f). Também se
registra no periodo a construcdo de 30 novos edificios de educagdo técnico-profissional
(ARGENTINA, 2015g).

Para a construcdo das politicas publicas em educacao técnico-profissional, a Argentina
conta com dois @mbitos permanentes de consulta e de construgdo de acordos: a Comisséo
Federal da Educacdo Técnico-Profissional (Comision Federal de la Educacion Técnico
Profesional) e o Conselho Nacional de Educacdo Trabalho e Produgéo (Consejo Nacional de
Educacion Trabajo y Produccidn), conformados por representantes das provincias e da Capital
Federal e por segmentos do mercado produtivo, incluindo empresarios e sindicatos, que, em
conjunto, realizam as propostas formativas, de gestdo dos investimentos e de melhoria da
qualidade da educacéo, que sdo apresentadas ao CFE para sua aprovacao.

Como forma de regulacéo, registro, controle e divulgacdo, construiram-se, a partir da
Lei de ETP, trés processos estratégicos gerenciadas pelo INET: homologagdo dos titulos e
certificados a nivel nacional; Registro Federal de Instituicdes de Educacdo Técnico Profissional
(Registro Federal de Instituciones de Educacion Técnico Profesional) — RFIETP, que se

constitui em uma base de dados na qual se inscrevem as instituicGes de educagdo técnico-

itens conforme a etapa da formacdo profissional e se é da area agropecudria, industrial ou de administracéo e
gestdo. Em 2014, 9 jurisdicdes solicitaram planos de melhora para Mochilas Técnicas, sendo 87% para o ciclo
basico da secundaria, 10% para o ciclo superior da secundaria e 3% para a formagdo profissional (ARGENTINA,
2014e).

83 Apenas quando razdes territoriais e ou setoriais justificam a criacdo de estabelecimentos ou quando condicGes
de funcionamento precario ou restritivo comprometem a qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem
(ARGENTINA, 2012b, p. 12).
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profissional, cujo objetivo é favorecer a melhoria dessas institui¢cGes e dar garantia publica de
que esses estabelecimentos cumprem com os critérios federais de qualidade; e Catalogo
Nacional de Titulos e Certificados de Educacdo Técnico-Profissional (Catalogo Nacional de
Titulos y Certificados de Educacion Técnico Profesional), que informa os interessados nesta
modalidade sobre os certificados e titulos de educacdo técnico-profissional e suas ofertas
formativas em todo o pais.

A partir da Lei de ETP, foram estruturadas as ofertas formativas em conformidade com
os perfis profissionais e aprovadas as carreiras técnicas pelo CFE. A Comision Federal de la
Educacién Técnico Profesional, entre 2007 e 2011, instituiu 22 marcos de referéncia que
deveriam ser observados pelas jurisdi¢cdes para homologacao, no ambito nacional de titulos de
técnicos de nivel secundario. Os marcos de referéncia definem o alcance do perfil profissional
e a trajetoria formativa em termos gerais, cientifico-tecnoldgico, técnica especifica e de pratica
profissionalizante. Em 2015, existiam 17.077 Planos de Estudos distintos registrados no
mencionado Catalogo Nacional, sendo 2.519 para o nivel secundario técnico, 1.041 para o
ensino superior técnico e 13.517 de formacao profissional, considerados cursos de qualificacdo
(ARGENTINA, 2015f).

O texto da Lei de ETP também contempla, no Capitulo Il a vinculagdo das instituicdes
de ETP com o setor produtivo, por meio de convénios com ONGs, empresas, cooperativas e
organismos do Estado com competéncia para atuar no desenvolvimento cientifico-tecnoldgico,
tanto nas instalacdes escolares como nas instala¢6es das instituicdes conveniadas, ressaltando
o carater formativo para alunos e professores que supervisionam essa pratica. Em 2008, foi
promulgada a Lei de Estadgio Educacional (Pasantias Educativas), ou Lei 26.427
(ARGENTINA, 2008c), que ressalta o carater educativo dos estagios curriculares e aumenta o
controle sobre as empresas. A Lei de Estagio Educacional foi fruto dos trabalhos conjuntos da
Comissdo de Assuntos Trabalhistas e da Comissdo de Educacdo da Camara de Deputados da
Argentina. Dirige-se a maiores de 18 anos, o que acaba por incluir a faixa etaria dos alunos do
ultimo ano do ensino técnico, mas deixou um vazio legal para os demais anos ao derrogar o
Decreto 340/92 (ARGENTINA, 1992), que abria brechas para a precarizagdo do trabalho e a
substituicdo de trabalhadores por estagiarios. Em 2011 foi promulgado o Decreto 1374/2011
(ARGENTINA, 2011a) que dava atencdo especial a escola secundaria, permitindo estagios em
instituicOes produtivas a partir dos 16 anos, mediante autorizacdo dos responsaveis. O Decreto
também reforcava o carater formativo dos estagios e impunha limite ao nimero de horas por

semana, a duracdo do estégio, a porcentagem de estagiarios relativa ao nimero de funcionarios
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e ao pagamento de seguro contra riscos. Cabe aclarar que cada provincia poderia apresentar leis
relativas a regulacéo de estadgios complementérias.

Para exemplificar, segundo a Resolucdo CFE 15/07 (ARGENTINA, 2007), a
conformacdo da carga horaria do técnico de nivel secundario no setor da construcéo, citando as
normativas nacionais, definia: carga horaria minima de 6.480 horas, formacéo cientifico-
tecnologica de 1.700 horas, formacdo técnica especifica de 2.000 horas e praticas
profissionalizantes equivalentes a 10% do total de horas previstas para a formacgéo técnica
especifica, ndo inferior a 200 horas (ARGENTINA, 2007). Historicamente, na Argentina a
formacdo técnica de nivel secundario se da em jornada estendida, de dois turnos, que se
alternam entre formacéo tetrica e formacdo pratica.

Tambeém foi desenvolvida no INET a Estratégia Federal de Autoavaliacdo Institucional
(Estrategia Federal de Autoevaluacion Institucional), em que diretores, docentes e alunos
identificavam seus pontos fortes e fracos para o desenvolvimento de seus projetos educativos.
Em 2015, a estratégia envolvia 531 escolas, 62.610 alunos e 34.298 docentes (ARGENTINA,
2015g).

A aposta na educacdo técnico-profissional também redefiniu estratégias dentro do
INET, que contou com investimento do Banco Mundial, por intermédio do Sistema de
Seguimento de Egressos da Educacdo Técnico-Profissional de Nivel Secundéario (Sistema de
Seguimiento de Egresados de la Educacion Técnico Profesional de Nivel Secundario) —
SEGETP. Este consiste na coleta de informac6es, que hoje da melhor sustentacdo para pensar
e articular o nivel secundario técnico com seus objetivos, seja na perspectiva dos itinerarios
formativos, seja na inser¢do no mercado de trabalho.

O primeiro componente do SEGETP foi o Censo Nacional do Ultimo Ano da Educagio
Técnico Profissional - Censo Nacional de Ultimo Afio de Educacion Técnico Profesional
(CENUAETP) em 2009, com 44.433 alunos. O CENUAETP teve dois objetivos principais:
coletar informacoes relativas as caracteristicas demograficas, educativas e ocupacionais e as
atividades socioculturais dos futuros egressos das distintas especialidades da educacéo técnica
profissional; confeccionar um diretério de alunos préximos a se formarem, cuja funcédo
principal era brindar o marco amostral para o posterior desenvolvimento de investigacGes por
survey, analisando a insercdo dos egressos recentes e a trajetoria cumprida dos anos seguintes
(ARGENTINA, 2011e).

O Censo apontou gue 90% dos alunos no ultimo ano do ensino médio técnico situavam-
se na faixa de 18 a 20 anos e que a grande maioria era composta por homens, totalizando 30.665.

Do total de alunos, 25% estavam trabalhando, 13% buscavam trabalho e 60% se encontravam
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apenas estudando (ARGENTINA, 2011f). Os alunos que estavam trabalhando e estudando
constituiam o grupo com maior distorcdo idade/série. Nesse grupo, também se encontravam
jovens gque ndo viviam com seus pais, sobrevivendo de seu sustento. Por ultimo, a populacao
de estudantes que trabalhavam aumentava entre 0s imigrantes internos e 0s imigrantes
internacionais. Otero (2014), analisando dados do CENUAETP, destaca que do total de alunos
10.104 (33%) tinham repetido alguma etapa.

Também no marco do SEGETP, durante a primeira parte do ano de 2011 os
investigadores realizaram a Pesquisa Nacional de Insercdo de Egressos (Encuesta Nacional de
Insercién de Egresados) — ENIE, na qual contataram com 8.518 jovens que haviam composto
a amostra por ocasido do CENUAETP em 2009. A ENIE teve por objetivo principal realizar a
caracterizacdo dos jovens gue se encontravam cursando o ultimo ano da educacdo técnico-
profissional de nivel secundario em 2009, quanto aos aspectos relativos a conclusédo da escola
média, a insercao laboral e a continuidade de estudos posteriores um ano e meio apds 0 curso
do ultimo ano do ensino secundério técnico (MENDOZA; ALVAREZ, 2015). Os pesquisadores
encontraram a partir da ENIE 2011: 48,7% estavam trabalhando; 12,8% buscavam emprego; e
27,5% da amostra estavam estudando e trabalhando, sendo a maioria de estratos médios e com
trajetorias escolares regulares (TRIANO et al., 2012). Otero (2014) ressalta que este dado
contrasta com as altas expectativas dos estudantes levantadas pelo CENUAETP de combinar
estudos e trabalho (independente da trajetoria escolar e do estrato social).

Em 2013, o INET realizou a terceira etapa do SEGETP, com a Pesquisa Nacional de
Trajetoria de Egressos (Encuesta Nacional de Trayectoria de Egresados), quatro anos depois
que os alunos recenseados cursaram o Gltimo ano do ensino médio técnico. Foram levantados
4.500 casos tratados na ENIE, revelando questfes demogréficas, de continuidade de estudos e
condicdes de incorporacdo ao mercado de trabalho (ARGENTINA, 2015c). Segundo Sosa
(2016b), a partir dos dados da amostra coletada na ENIE realizada pelo INET em 2013, em
contraste com dados da Encosta Permanente de Domicilios (Encuesta Permanente de Hogares)
2013/3° trimestre, 63% dos egressos de cursos técnicos de nivel secundario iniciaram estudos
superiores e apenas 51% do conjunto de egressos do ensino médio comum o concluiram. Dos
egressos do ensino médio técnico que vado para o ensino superior 70% escolheram carreiras
afins a formacéo técnica e 70% frequentaram institui¢des de nivel universitario.

Mendoza e Alvarez (2015), analisando os dados do SEGETP, apontam que dos alunos
de ultimo ano do ensino secundario técnico, 4 de cada 10 ndo receberam o titulo por deverem
matérias. Depois de quatro anos, esse numero caiu para a metade, havendo esses, portanto,

prestado seus exames pendentes. O percentual mais alto de ndo titulacdo entre os que
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terminaram o curso, passados quatro anos, foi o da carreira na &rea de Construcdo Civil,
apresentando 18,5% de incompletude, sendo que a média é de 13,1%. Os autores apontam
também que dentre aqueles que chegaram ao ultimo ano de curso e passados quatro anos, 0S
indices de ndo titulacdo aumentaram entre o0s estudantes com trajetdria escolar irregular e
descontinua (repetiram algum ano e interromperam algum tempo a escola), apenas 65%
conseguiram efetivamente titular-se, contra 72,5% dos que repetiram e nunca interromperam e
90,9% dos que tém trajetorias regulares. Outro fator associado a nao titulacdo analisado pelos
autores refere-se ao clima educativo, medido pela escolaridade maxima dos pais: 81,4% dos
jovens que chegaram ao ultimo ano, passados quatro anos, com pais com ensino médio
incompleto titularam-se, contra 88, 4% dos que tém pais com ensino médio completo e 92,7%
dos que tém ensino superior ou mais.

O que € necessario ponderar sobre os estudos do SEGETP € que eles trabalham com
alunos j& no ultimo ano do curso técnico, o que, considerando também as analises de Sosa
(2016a) e de Otero (2014) sobre essa amostra, pode indicar maior representacdo de alunos com
trajetdrias escolares de sucesso. Para potencializar o estudo, seria necessario ampliar a cobertura
para 0os demais anos do curso técnico, de forma a se aproximar mais da realidade educativa. Na
atualidade no INET est4 se trabalhando no desenvolvimento de um censo envolvendo todos 0s
anos do ensino médio técnico, conforme constatado durante trabalho de campo da presente
pesquisa em 2016. O trabalho da equipe de pesquisadores do INET, amplia as possibilidades
de suas bases de dados para subsidiar as politicas publicas nacionais dirigidas a area.

Em sintese, como demonstrado na Introducdo, estudos da RIMEPES relacionam o
problema da evasdao escolar a exclusao produtiva e as desigualdades econémicas em um mundo
globalizado, as reformas neoliberais em educacédo, a falta de investimentos financeiros em
educacdo e a inadequacdo das regulamentacGes e avaliagdes existentes para a modalidade
técnica.

Esses fatores também estdo presentes na contextualizacdo histdrica apresentada nesta
secdo. Percebe-se que a partir de 2005 o Estado argentino retomou parcialmente o papel de
indutor de politicas publicas para a educacdo técnico-profissional, por meio do financiamento,
da definicdo de normativas e programas nacionais, em articulacdo com representantes da
sociedade civil, mantendo ou aprimorando os mecanismos de controle, do monitoramento e da
avaliagéo das politicas. O quadro encontrado, no entanto, ndo é o de uma unica voz contra ao
neoliberalismo, sendo de articulagBes de sentidos e de discursos heterogéneos que se misturam,
sobrepdem-se e se sedimentam. As a¢des encontradas representam rupturas e continuidades das

politicas neoliberais que terdo impactos nas trajetdrias educativas na secundaria técnica.
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Uma questédo que se apresenta de fundo no recorrido historico analisado é a organizagdo
do sistema escolar argentino, desde sua fundagdo, com objetivo de atender aos designios do
capital pelo dominio das massas trabalhadoras para a constituicdo dos sentidos de nacéo, para
a capacitacdo da mao de obra em funcédo do desenvolvimento econémico industrial e para a
construcdo de competéncias e habilidades em um mundo globalizado e de Estado minimo. Por
fim, alinhada a uma anélise das contradigdes presentes no Estado e nas politicas publicas como
representativas das lutas por hegemonia, considera-se que, em que pese a maior democratizacao
das politicas para educacdo e educagdo profissional da ultima decada, a secundéria técnica
permanece apresentando elevado nivel de ndo titulacdo e constituida em modalidade separada
do sistema de ensino em geral, com menor incidéncia sobre a populacdo, e em atendimento a
demanda empresarial e a estrutura de mercado, como fruto de lutas internas e externas ao Estado

argentino.

2.2 Contexto brasileiro

Apresenta-se, a seguir, 0 contexto historico das politicas voltadas para a educacéo
profissional no Brasil, com énfase no ensino médio técnico. Analisam-se os sentidos atribuidos
a educacdo profissional desde o inicio do século XX até os dias atuais, passando pelas politicas
nacional desenvolvimentistas, a redemocratizacdo do pais, as politicas neoliberais e 0s recentes
investimentos na educacdo profissional, tentando identificar os signos de mudancas e de

continuidades.

2.2.1 Breve historico da educacéo profissional

No Brasil, a escraviddo dos negros foi um dos marcos iniciais condicionantes da
formagéo para o trabalho (WOLLINGER, 2016).

A partir do escravismo antigo passaremos a ter duas modalidades distintas e separadas
de educacdo: uma para a classe proprietéria, identificada como a educagao dos homens
livre, e outra para a classe ndo-proprietaria, identificada com a educacao dos escravos
e servigais. A primeira, centrada nas atividades intelectuais, na arte da palavra e nos
exercicios fisicos de carater lidico ou militar. E a segunda, assimilada ao préprio
processo de trabalho (SAVIANI, 2007, p. 4).

Para Moraes (2016, p. 68), em sociedades nas quais o trabalho é visto com repulsa a

educacao profissional é uma instituicdo enfraquecida: “Uma cultura fundada na valorizacdo do
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trabalho, que exalta a educacdo profissional, ainda que voltada aos mais pobres, é bastante
diferente de outra fundada sobre as bases do escravismo, de horror a atividade produtiva, e de
nenhuma formacéo aos mais pobres” (MORAES, 2016, p. 72).

Na orquestrada oposicdo entre 0 mundo do trabalho e o mundo das ideias (DORE, 2000),
reforga-se a divisdo entre a escola do saber e a escola do fazer, chegando a primeira as elites
dirigentes e a segunda as classes operarias subalternas.

A aprendizagem de uma profissao nem sempre se realizou em uma instituicéo especifica
como a escola moderna que conhecemos. O ensino das profissdes data da época em que 0
artesanato era a base da industria: nas oficinas, os mestres ensinavam seus oficios de geracédo a
geragdo. Conforme Dore (1999a), a expansdo da grande industria se apropria desses saberes, 0s
fragmenta e os simplifica, tornando-os mais acessiveis aos trabalhadores. O ensino de
profissbes deixa de ser particularista e se universaliza. Sai das oficinas para a escola, por
exemplo, as escolas politécnicas e as agronémicas, na Inglaterra, e as profissionalizantes, na
Franca. Essas escolas, construidas por filantropos, dirigiam-se aos filhos dos trabalhadores,
utilizando metodologia que combina o tedrico (formacéo basica na area tecnoldgica) e o ensino
pratico (manipulacdo dos instrumentos de todos os ramos da industria) (DORE, 1999a).

Da oficina dos artesdos para o ensino de oficios na escola, mas ainda em conexdo com
a metodologia da imitativa dos mais experientes, fabricavam-se produtos para 0 comércio e se
pagavam aos operarios, que estudavam e trabalhavam. Assim, vivia-se uma ambivaléncia;
meio escola e meio oficina, nem bem ensinando, nem bem pagando aos trabalhadores. Depois,
na Suécia, surgiu uma metodologia para didatizar o ensino das profissdes: “decomp0s as
diferentes etapas de execucdo de varios oficios, delas extraindo seus principios cientificos e
simplificando-as em determinados paradigmas operacionais” (DORE, 1999a, p. 110). Ocorre a
formulacdo de principios gerais para fundamentar o ensino de diversos oficios, a
desespecializagdo, ou politecnia, e uma formacgdo de carater geral superando a habilidade
especifica, de tipo artesanal. A politecnia, o aprender muitas técnicas, surgiria, entéo,
historicamente, no momento de desespecializacao das atividades técnicas da producao artesanal
com os filantropos, sendo apropriado o pensamento por diversas correntes (DORE, 1999c).
Para a autora, foi nesse momento que a questéo do trabalho se expandiu e se elaborou a “Escola
Nova”, ou “Escola Ativa”. O escolanovismo foi um movimento intelectual de reorganizagdo da
escola do final do século XIX, no contexto de alargamento do Estado. No Estado ampliado, ha
o controle do processo de ampliacdo da democracia pela educacdo das massas, ndo sé pela
repressdo. Assim, as concessoes de “acesso ao saber” e de conexdo do ensino geral ao trabalho

produtivo (reinvindicacdo socialista) visavam sufocar 0 movimento operario para manter a



108

dominacdo burguesa como forca diretiva na sociedade. Foi nesse contexto que surgiu a escola
nova como projeto de hegemonia ética e politica da classe burguesa. A preparacdo para a
cidadania é central nesse proposito, partindo do principio de que a obediéncia as leis civis e
estatais do capitalismo deveria ser orientada pela escola, conformando-se ao status que
considera o trabalho como atividade para a formacao intelectual e moral. Na Escola Nova, tém-
se 0s elementos do trabalho e da educacdo democrética, publica e Unica, unindo méos e mentes.
Porém: as escolas profissionalizantes sdo encaixadas em um sistema paralelo e diferenciado,
que aprofunda a dualidade da organizacdo escolar.

Essas escolas dos filantropos também inspiram a esquerda socialista, para Dore (1999c),
por sua dimensdo, que unifica o ensino geral e o técnico. Marx as via, apds critica inicial, como
um metodo que permitia produzir homens plenos, por meio da adocdo de ensino teoérico e
pratico combinados. Para Marx, a educacgdo abrangeria trés dimensdes: intelectual, corporal e
politécnica. Esta ultima refere-se aos principios gerais e cientificos de todos os processos de
producdo associados a uma educacdo tecnoldgica (DORE, 1999c). Ressalta-se que 0 ensino
geral € complemento indispensavel a formacao politécnica (DORE, 1999c). Mas, sendo a
sociedade civil que Marx vivia gelatinosa, ndo organizada e, portanto, ndo vendo a escola como
trincheira de luta pelo consenso, ele considerava que essa formacgdo nédo seria para todos, e sim
para a classe operaria. J& no contexto da Revolucdo Soviética, a Escola Nova, ao enfatizar o
trabalho, chama a atencéo e, retomando a politécnica de Marx, sera a escola Unica do trabalho,
unindo a formacdo geral (intelectual) e politécnica, mas que acaba se reduzindo a atividade
industrial imediata, concebida como escola da classe operaria. Tal visdo economicista do
marxismo - que por meio das traducdes e escritos do italiano marxista Mario Manacorda,
difusor do regime soviético de ensino para o restante do mundo ocidental - sera transferida ao
entendimento da filosofia gramsciana e ira se difundir entre os estudiosos brasileiros durante a
segunda metade do século XX (DORE, 2004b). Ja a Escola Nova se apresenta, ainda que
ideologicamente, como para todos e assume a diregdo dos discursos educacionais nas maos da
nova burguesia industrial, em um contexto de Estado ampliado.

Na historia da educacdo no Brasil, a construcdo de um sistema de ensino publico estatal
data de principio do século XX. E considerado o marco inicial oficial do sistema de ensino
profissional no Brasil, a promulgacéo do decreto 7.566, de 23 de setembro de 1909 (BRASIL,
1909), pelo presidente Nilo Pecanha (junho de 1909 a novembro de 1910), que criou 19 escolas
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de aprendizes artifices, distribuidas a cada capital.* O decreto assinalava essas escolas como
dirigidas aos desvalidos da sorte, filhos de operarios entre 10 e 13 anos, com o intuito de ocupar
o tempo livre, evitando a marginalidade e a ociosidade. Seriam estruturas fabris travestidas de
escola, um lugar onde se negava a educacéo aos pobres e os transformavam em instrumentos
da burguesia para a geracdo da mais-valia (CUNHA, 2000b). Para Dore (1999a, p. 112), essas
escolas tinham “feitio filantropo e assistencialista, baseando-se num conceito do trabalho como
elemento para regenerar aqueles que eram cultural e socialmente marginalizados”. Os produtos
nelas fabricados eram sua renda, da qual parte era destinada aos mestres e aos alunos.

As escolas de aprendizes e artifices eram tuteladas pelos Ministérios da Agricultura,
Industria e Comércio. A educacdo sé foi contemplada como um Ministério ap6s 1930, com
Getulio Vargas. Ainda assim, tratava-a de forma conjunta com a saide no Ministério dos
Negocios da Educacdo e da Saude Publica. Em 1953, foi transformado em Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) e somente ap6s 1985 passou a ser denominado exclusivamente
“Ministério da Educacdo”, mantida a sigla MEC.

Nos anos de 1930 crescia a forca da industria, passando a economia do modelo
agroexportador para o urbano industrial® (DORE, 1983). Esse movimento deu lugar a outro
marco da histéria da educacdo profissional no Brasil: sua presenca nos planos de
desenvolvimento econdmico da era Vargas (1930-1945), que propunham formar profissionais
de nivel médio capazes de atender a uma expansdo econémica, tanto na area industrial quanto
na de servicos. Adotava-se o modelo nacional desenvolvimentista, que buscava criar uma
industria nacional de base, em face da crise da bolsa de New York de 1929 e da crise do café
no Brasil. E nesse periodo que a educacio profissional passou a ser percebida também como
preparacdo de mdo de obra, e ndo s6 como assistencialista, embora ainda mais comumente
destinada as classes menos favorecidas.

O Governo Provisorio de Vargas (1930-1937), caracterizou-se por medidas
centralizadoras: suspendeu a Constituicdo de 1891%, fechou o Congresso Nacional, as

Assembleias Estaduais e as Camaras Municipais, extingue os partidos politicos e ministros da

64 Exceto Porto Alegre e Rio de Janeiro que tinham, respectivamente, a Escola Parobé e trés escolas deste tipo,
estas Ultimas criadas quando o presidente Nilo Pecanha era governador, em 1906.

8 Conforme Augusto Silva (2013), havia em 1907, 3.258 indUstrias no Brasil e em 1920, 13.336 indUstrias, criando
tensdo social e politica na Primeira Republica. No entanto, a burguesia industrial, como forca potencialmente
progressista no final dos anos de 1920 e inicio dos anos de 1930, mostrou-se econdmica e politicamente fraca. Por
falta de hegemonia, foi forcada, com a Revolucéo de 1930, a dividir o poder com a burguesia agraria conservadora
(DORE, 1983). A Revolugdo de 1930 foi um movimento armado, liderado pelos estados de Minas
Gerais, Paraiba e Rio Grande do Sul, que culminou com o golpe de Estado, o Golpe de 1930.

% Por meio da primeira carta constitucional do Brasil RepUblica, instaurou-se o presidencialismo, introduziu-se o
federalismo e aboliu-se a religido Catdlica como religido oficial do Estado, separando-os.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Minas_Gerais
https://pt.wikipedia.org/wiki/Minas_Gerais
https://pt.wikipedia.org/wiki/Para%C3%ADba
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Grande_do_Sul
https://pt.wikipedia.org/wiki/Golpe_de_Estado
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confianca de Vargas eram nomeados para atuar como interventores nos Estados. Todavia, ao
mesmo tempo, modernizou o pais, criou legislagdo sindical e de protecdo ao trabalho. A
modernizacdo promovida era conservadora, “pelo alto”, sem a participacdo popular nas
decisbes politicas (DORE, 1983). No ambito educacional, Francisco Campos (1891 — 1968)
assumiu a dire¢do do recém-criado Ministério da Educacdo e Saude e promoveu a ampla
reforma. Até entdo, o Pais ndo contava com um sistema nacional de ensino, mas com sistemas
estaduais, sem articulacdo. Com a Reforma Francisco Campos, instituida em 1931, o governo
Vargas organizou o ensino secundario, agora dividido entre dois ciclos, o um fundamental, de
cinco anos, e o complementar, de dois anos, cuja conclusdo era considerada exigéncia para a
entrada no superior, sem relagdo com a educacéo profissional, permanecendo esta como espaco
para a formacdo da forca de trabalho, mantendo seu carater de “conformagido dos sujeitos”
(AMORIM, 2013). Segundo Augusto Silva (2013), Francisco Campos iniciou a organizacéo da
estrutura escolar no Brasil a partir de 1931, por meio de seis decretos federais, com objetivo de
separar e consolidar o ensino de nivel médio propedéutico. Os poucos cursos técnicos eram
terminais e ndo ofereciam progressao ao nivel superior. Tratava-se, pois, de uma reforma elitista
e nacionalista, ao estilo da organizacdo politica de Getulio Vargas.

Na integrag@o das “escolas do trabalho” ao sistema regular de ensino, exerceu papel
fundamental o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo. O Manifesto da Reconstrugédo
Educacional (1932) foi assinado, dentre outros, por Anisio Teixeira (1900-1971) e Fernando de
Azevedo (1894-1974), conhecidos como “Pioneiros da Educagdo”, ou “Pioneiros da Escola
Nova”, porque seus principios fundavam-se no modelo da Escola Nova, “a escola unica,
publica, comum, obrigatdria e gratuita”, que ira inspirar a Constituicdo liberal, laica e cidada
de 1934 (DORE, 1999b, p. 1). De outro lado, também nos anos de 1930, encontram-se 0s
intelectuais catolicos, que, desejosos de recuperar a influéncia da Igreja sobre o Estado,
alinharam-se a oligarquia conservadora, defendendo tanto a volta do ensino religioso nas
escolas publicas como os interesses das escolas privadas, avocando o direito de todos a opgéo
de um ensino religioso. Para a autora, nesse embate 0s pioneiros representavam 0 mais
progressista dos projetos educacionais em disputa, criticando o conservadorismo da escola
oligarquica, elitista, e divulgando a necessidade de democratizar a escola, cabendo ao Estado
subsidiar seu funcionamento. Porém, estes eram, a0 mesmo tempo, duais, ao pretenderem
manter a divisao da sociedade entre dirigentes e dirigidos. Para Dore (1999a), os escolanovistas
defendiam um ensino para educar as maos, o profissional, e a mente, o secundario. Porém,
defendiam também os testes psicologicos utilizados para identificar as elites culturais e o

pessoal técnico, o que ocultava divisGes culturais e reinstalava a dualidade entre a formacéao de
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quadros técnico-cientificos e de quadros instrumentais destinados a fungdes praticas imediatas
do processo produtivo (CARVALHO, 2007). Dessa forma, a proposta dos pioneiros albergava
avancos progressistas, mas também profundas contradi¢cfes. Para Dore (1983), isso se explica
pela propria concepcdo de trabalho existente no movimento internacional da Escola Nova: o
vinculo & atividade trabalho e a participacdo ativa subordinados a classe dominante,
representando a rearticulacdo da hegemonia dos grupos tradicionais dominantes e o ndo

fortalecimento dos ideais operarios.

Assim, procuraram democratizar o acesso a escola, vincular os conteildos do ensino
ao trabalho produtivo e afirmar a participacédo ativa do aluno no processo educacional.
N&o tinham com isso, o intuito de fortalecer os ideais operérios e sim de subordiné-
los & orientagdo dominante (DORE, 1999b, p. 4).

Para Dore (1999b, p. 5), a Constituicdo de 1934, assim como a expansao da escola
durante todo o Estado Novo (1937 — 1945), sera o reflexo desses embates entre intelectuais
catolicos e escolanovistas: “Enquanto o Estado se encarregou de ampliar as escolas técnicas, as
organizagdes privadas cuidaram de assumir a educagdo geral, académica e propedéutica”.

A Constituicao de 1934 durou apenas até 1937, com a proclamacédo do Estado Novo e a
promulgacdo de nova Constituicdo, de carater autoritario e centralizador, em face do crescente
fortalecimento de ideias comunistas no Pais. Para Dore (1999a), a auséncia de um empresariado
nacional forte levou a intervencao do Estado, para garantir a industrializacdo nos anos de 1930.
A Constituicdo de 1937 foi a primeira Constituicdo a abordar o ensino profissional em
especifico, colocando-o como dever do Estado, a ser ofertado em colabora¢do com industrias e
sindicatos, para filhos de operarios e associados. Mas a organizacdo desse ensino ainda
permaneceu paralela ao ensino secundario. Nos anos de 1940, tem-se lugar a normativa que
estabelece o ensino profissionalizante como parte do nivel médio, constituindo-se como uma
modalidade. No entanto, sobressaia no conjunto de normativas legais da Reforma Capanema®’,
primeiro instrumento normativo federal que sistematizou o ensino técnico no Pais, seu carater
dualista, separando o ensino secundario, destinado as elites condutoras, da modalidade ensino
profissional, destinado ao povo conduzido, e concedendo apenas ao ramo secundario a
prerrogativa de acesso a qualquer carreira de nivel superior (SAVIANI, 2008). Alunos do

secundario profissionalizante sO poderiam prestar exames de selecdo para cursos superiores

67 Trata-se das Leis Organicas da Educacdo Nacional, que reorganizaram o ensino no Pais. O ensino secundario
tinha por fim formar os quadros dirigentes; o ensino agricola, o setor primario; o ensino industrial, o setor
secundario; o ensino comercial, 0 setor terciario; e 0 ensino normal, os docentes do ensino primario.
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dentro das areas que haviam feito o técnico. E nesse conjunto de leis dos anos de 1940 que se
transformam as Escolas de Aprendizes Artifices em Escolas Técnicas Federais (AUGUSTO
SILVA, 2013).

Nos anos de 1940, também teve inicio o que ¢ hoje o “Sistema S”, como um sistema
privado, gerenciado pelo setor patronal, de formacédo da forca de trabalho ligado as demandas
produtivos, para atender ao processo de desenvolvimento do Pais na era Vargas, com subvencéao
e tutoria estatais. Naatualidade, o Sistema S comp®@e-se por nove instituicdes: Servi¢o Nacional
de Aprendizagem Industrial (SENALI), Servico Social da Industria (SESI), Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), Servigo Social do Comércio (SESC), Servi¢o Social do
Transporte (SEST), Servico Nacional de Aprendizagem no Transporte (SENAT), Servigo
Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR), Servico Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas
Empresas (SEBRAE) e Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP).
Todas recebem repasses de receitas proveniente de impostos para fins de capacitacdo e
formagdo da méo de obra.%®

Conclui-se que de 1930 a 1945 reforcou-se a divisao entre trabalho manual e intelectual.

A partir de entdo, o ensino profissional passou a atuar no nivel médio e foi assumindo
especificidades préprias e se configurando como um ramo dentro do sistema escolar
nacional que entdo estava se organizando. Entretanto, enquanto foi mantida a ideia de
que o ensino secundario formaria a elite dirigente do pais, 0 ensino técnico continuava
com a finalidade de preparar trabalhadores. Assim, por suas caracteristicas e seus
objetivos, o ensino profissional foi diferenciado do ensino médio académico e
propedéutico (DORE, 1999a, p. 112).

Para Dore (1983), a partir da queda do Estado Novo, da Constituicdo de 1946 e dos
projetos para Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN), reavivou-se a disputa
entre escola publica e escola privada (leigas e confessionais, sob a lideranca da Igreja Catolica).
Os adeptos da escola publica lancaram em 1959 o “Manifesto Mais uma Vez Convocados”,
citando-se Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Florestan Fernandes, Octéavio lanni,
Fernando Henrique Cardoso, Nelson Werneck Sodré e Alvaro Vieira Pinto. A despeito de
posicdes distintas entre eles, em comum: defendiam a escola publica; tinham leituras duais da

sociedade brasileira dividida entre o campo atrasado e a cidade desenvolvida®®; e percebiam a

88 Apesar de ter gestdo privada, ligada a Confederagdo Nacional das IndUstrias, e cursos pagos, alguns cursos sdo
gratuitos no Sistema S, porque contam com subsidios de programas sociais, como o Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), ou estdo no ambito do Acordo de Gratuidade (que determina que
60% da referida receita destinada ao Sistema S seja usada para subsidiar a capacitacdo gratuita) (AUGUSTO
SILVA, 2013).

% Segundo Castioni (2012), entre 1930 e 1980 o Brasil movimentou 40 milhdes de pessoas do campo para a cidade.
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tensdo entre um setor tradicional e outro em modernizacdo, este ultimo identificado com a
burguesia industrial nacional. A escola privada, para esses intelectuais, estava associada as
classes tradicionais, e por isso ao atraso. Para Dore (1983), a Escola Nova se apresentava
novamente como expressdo da politica educacional dos paises desenvolvidos e como uma
estratégia de luta contra o subdesenvolvimento, albergando em si um posicionamento de
conformacdo de sujeitos a ordem dominante burguesa, mais do que um projeto revolucionario
préprio da classe operaria.

O surgimento do desenvolvimentismo nos meios intelectuais e politicos da Ameérica
Latina data de meados do século XX, com o propoésito de superar a posicdo de pais
subdesenvolvido para pais desenvolvido, defendido pelos intelectuais do nacional
desenvolvimentismo, rompendo com o0 pensamento que impunha, com base nas teorias das
vantagens absolutas, a vocacdo nacional Unica para a agricultura. Os intelectuais desse
movimento passaram a promover o papel do Estado nacional, com vista a superacdo do
subdesenvolvimento, estimulando um ciclo de industrializacdo com forte incentivo a
massificacdo da escolarizacdo, como forma de promover a elevacdo do capital humano na
sociedade, em funcdo da maior produtividade nacional (REIS JUNIOR, 2017). Tornou-se
referéncia dessa corrente o projeto nacional industrial desenvolvimentista, do Instituto Superior
de Estudos Brasileiros (ISEB), criado em 1955, como érgdo do Ministério da Educacdo e
Cultura. Tinha por objetivo promover o estudo, o ensino e a divulgagdo das ciéncias sociais,
para analisar criticamente a realidade brasileira e incrementar o desenvolvimento nacional. O
grupo vinculado ao ISEB, conhecido como “isebianos historicos”, era composto por intelectuais
como: Roland Corbisier, Hélio Jaguaribe, Guerreiro Ramos, Candido Mendes de Almeida,
Alvaro Vieira Pinto e Nelson Werneck Sodré. Franco (1985) critica os ideais nacionalistas
industriais desenvolvimentistas do ISEB, apontando-os como um projeto autoritario e
conservador, em que o trabalho era considerado condi¢do que dignificava o homem?, mas
subestimavam seu potencial revolucionario. Para o autor, propunham apenas a mudanga, como
classe dirigente, das méos da burguesia latifundiéria para as da burguesia industrial. Nessa

analise, os isebianos negavam a luta de classes, em favor de um projeto ideal unificado de

70 Grinspun (2001), inspirada em Alvaro Vieira Pinto, define a técnica como forma de humanizagio. O homem,
ao modificar a natureza por meio da técnica, também se modifica. O ser humano € o Unico capaz de criar relages
sociais de produgdo, forcas produtivas e meios de produgdo. Os homens, por meio da reflexdo sobre a técnica,
explicam o que fazem e explicam a si mesmos por que o fazem. Com a técnica, o homem se define como homem,
capaz de projetar e construir para modificar a natureza. Entendida a técnica desta forma, a educagdo profissional
torna-se um processo de humanizagdo na relacdo homem com homem, que vem por meio das relacfes sociais
produtivas (GRINSPUN, 2001, p. 29).
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Brasil. Toledo (1998), de outro lado, ira criticar que o nacional desenvolvimentismo nédo se
sustenta porque a burguesia industrial brasileira estava associada e subordinada ao capital
estrangeiro, atendendo aos designios deste, e ndo a um projeto de desenvolvimento puramente
nacional. Nesse sentido, os isebianos negavam a luta de classes em favor de um projeto ideal
unificado de Brasil (LAMOUNIER, 1978; BRESSER-PEREIRA, 2005). Para Leite (1969), o
nacionalismo do ISEB o desconectava do fazer cientifico, tornando-se instrumento de difuséo
de uma ideologia, transvestida de formula cientifica, que trabalhava em funcdo da
conscientizacdo das massas em favor da constituicdo da burguesia industrial como classe
politica e econbmica dominante (MARINHO, 1986). Porém, como relata Sodré (1992) ao
destacar o posicionamento de liberais assumidos como Roberto Campos (membro do governo
Juscelino Kubitschek e presente também no Golpe de 1964) e em linha contraria Jaguaribe, ex-
membro do Partido Comunista do Brasil (PCB), os sentidos do nacionalismo a época eram
diversos e os isebianos historicos estavam longe de representar um bloco monolitico,
albergando disputas internas que, somadas ao golpe de 1964, levaram a sua precoce extingdo
neste mesmo ano.

No embate de forcas pela escola publica e privada, foi aprovada em 1961 a lei que fixava
as diretrizes e bases da educacdo nacional: Lei 4.024/61 (BRASIL, 1961). Ela estabelecia a
equivaléncia dos cursos do segundo ciclo do ensino médio (colegial — de formacdo geral-,
normal — magistério-, técnico industrial, técnico comercial e técnico agricola), permitindo o
acesso a cursos superiores, todavia, na pratica continuavam a existir dois tipos de ensino, com
publicos diferenciados. Segundo Augusto Silva (2013), a organizacdo se manteve, com ensino
pré-primario, ensino primario e ensino médio, dividido em ginasial (com quatro anos de
duracdo) e segundo ciclo do ensino médio conforme a modalidade (o colegial tinha duracédo de
trés anos). Apesar de a equivaléncia entre os cursos do ensino médio ser uma bandeira dos
liberais, para Dore (1999b) com a LDBN de 1961 (BRASIL, 1961) os interesses privativos
também foram contemplados, ja que nos cursos profissionalizantes de nivel medio expandiu-se
de modo mais significativo a iniciativa privada, mediante a oferta de cursos noturnos e de baixa
gualidade. E, ainda, mesmo com a equivaléncia dos cursos de ensino médio, 0s exames de
selecdo vetavam a entrada nos cursos superiores. Dessa forma, néo se viu alterada a dimenséo

discriminadora e elitista do ensino.
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Segundo Dore (1999b), o modelo de acumulagdo industrial brasileiro de Juscelino
Kubitschek™ (1956-1961) favorecia o grande capital estrangeiro, porém o aumento de
lucratividade desejado por estes era incompativel com a politica populista vivida nestes anos, a
qual abria pequenas concessdes aos movimentos populares. Em 1964, ocorreu o golpe de
Estado, com apoio da burguesia nacional, da classe média e dos militares, fruto do embate entre
a expansao do capital monopolista, excludente e impopular, e a politica populista. O golpe
trouxe 0 aumento da repressdo, a aceleracdo do crescimento e a modernizacdo dos setores
econdmicos estratégicos, garantindo a insercdo da economia brasileira no quadro do capitalismo
monopolista.

Ainda nos anos de 1960, diversificou-se a oferta dos cursos superiores, incluindo de
curta duracdo na area de formacdo de tecnologos, segundo o MEC era para atender as
necessidades da propria dindmica de desenvolvimento regional. Para Dore (1983), esses cursos
de curta duracdo surgiram no contexto de reorganizacdo da escola enquanto instancia da
superestrutura, no sentido de reproduzir a nova ordem econdmica, social e politica, que se
consolidava nos anos de 1960. Constituiu-se um sistema técnico de educacgéo, que vai da escola
béasica até o nivel superior (DORE, 1983), o qual reproduzia a dualidade presente no ensino
secundario no ensino superior, destinando os cursos tecndlogos para a formagdo de méo de obra
na classe trabalhadora, mantendo-a como classe dirigida, e conservando 0s cursos universitarios
para a formacéo de dirigentes.

Durante a ditadura por meio dos Atos Inconstitucionais, em especial o Al5, de 1968,
recrudesceu-se a perseguicdo a esquerda politica, ja afastada quando da promulgacdo da
Constituicdo de 1967. No periodo militar, também aconteceu a Reforma do Ensino de 1° e 2°
graus, Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971), que fixava as diretrizes e as bases para o ensino, inspirada
na teoria do capital humano, que creditava a educacdo o poder de garantir a ascensdo individual
e o desenvolvimento das nac¢des. Sua criagdo foi assessorada pela Agéncia dos Estados Unidos
para Desenvolvimento Internacional (United States Agency for International Development) —
USAID (AUGUSTO SILVA, 2013). A promulgagdo da Lei 5.692 (BRASIL, 1971), em um
clima crescente de demanda por melhores niveis de educacdo, tornou compulsoria a educagao
profissional de forma integrada ao ensino secundario, atribuindo ao segundo grau um carater

unificado de formacéo profissional. A lei também hierarquizou em: ensino de primeiro grau de

IO Plano de Metas de Juscelino Kubitschek, baseado em uma estratégia governamental, visava ao
desenvolvimento da indUstria, especialmente automobilistica, e a chegada de empresas multinacionais, tendo como
socios minoritarios o Estado e o capital nacional. Ja o segundo Plano Nacional de Desenvolvimento visava a
indUstria petroquimica e ao Brasil Poténcia de meados de 1970 (CASTIONI, 2012). Juscelino Kubitschek (JK) foi
presidente do Brasil entre 1956 e 1961.
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oito anos iniciais de estudo, ensino de segundo grau, referente ao ensino médio, e ensino de
terceiro grau, referente ao superior. Para Augusto Silva (2013), o governo militar via 0 ensino
médio unificado pelo capital e sua necessidade de trabalho qualificado, e ndo um ensino médio
voltado para a elevacao cultural das classes subalternas. Argumenta Dore (1999b, p. 12):
“Pretendia, com a profissionalizagdo da escola média, tornar o ensino universitdrio mais
seletivo, dele afastando um grande nimero de candidatos que, obtendo uma qualificacéo
profissional, estaria formalmente apto a ingressar na atividade produtiva”.

Essa medida encontrou grande resisténcia por parte de alunos, donos de escolas e outros
empresarios, porque a qualidade do ensino ofertado ndo garantia uma solida formacéao geral
nem uma profissionalizacdo adequada. Esse quadro culminou com a extin¢do, em 1982, da
obrigatoriedade da habilitacao profissional no ensino de segundo grau, ocorrendo a substituicdo
da “qualifica¢do para o trabalho” pela “preparagdo para o trabalho”, conforme a Lei 7044/82
(BRASIL, 1982).

Para Dore (1983), a profissionalizagdo compulséria visava afastar as camadas populares
das universidades, bem como recriar 0s cursos de tecnologos da década anterior, engendrando,
dessa forma, aos poucos, um discurso que procurava justificar a substituicdo do ensino superior
académico, classico, por um bloco paralelo de formacéo técnica para 0 mercado de trabalho,
com carreiras curtas, criadas a partir da fragmentacdo dos cursos tradicionais e com carater
técnico-operacional em detrimento de outros conhecimentos de formacao geral, desarticulando
0 ensino médio profissional da universidade, estratégia que seria novamente adotada nos anos
de 1990.

A reabertura da sociedade civil brasileira, a partir de 1974, de forma “lenta” e “gradual”,
trouxe de volta os exilados politicos dos anos da ditadura. Eles, conforme Dore (1999b),
iniciaram um processo de ruptura da visdo dualista dominante nos anos de 1950 e de 1960, que
dividia o Brasil em dois: o campo-rural-subdesenvolvido e a cidade-industrial-desenvolvida.
Demonstravam com isso que ambas as realidades eram pares de um mesmo processo de
acumulacdo capitalista no Brasil. A participacdo das massas nos mecanismos de conducdo da
politica nacional, por intermédio das organizagdes da sociedade civil (por exemplo, sindicado,
partido e escola), passou a constituir verdadeiras trincheiras de disputas politicas para a
manutencdo ou ruptura da ordem social dominante.

Nesse cenario, contando com a participacéo da sociedade civil, a Constitui¢do de 1988
foi promulgada. Era um contexto de restauracdo democratica, com avangos sociais

significativos, que propagavam o direito a educacgdo e a oferta gratuita de ensino pablico em



117

todos os niveis, com garantia de orcamento proveniente da Unido, dos estados e dos municipios,
sendo o ensino médio de responsabilidade dos governos estaduais.

A pesar de gestado, ainda nos anos da redemocratizacdo do Brasil como uma primeira
proposta sistematizada a partir de debates intensos com entidades da sociedade civil (ANDES,
CNTE, UNE, CUT, FASUBRA, SBPC'?, dentre outras ligadas ao Forum Nacional em Defesa
da Escola Pubica), o projeto da LDB que chegou ao Congresso nos anos de 1990 encontrou um
cenario bem diferente da promulgacéo da Constituicdo. Por exemplo, recebeu 1.263 ementas e
60% dos constituintes em 1990 nao foram reeleitos, contexto que limitou seus alcances. Por
exemplo, o ensino médio ndo seria universalizado ainda.

O governo de Fernando Collor de Mello (1990-1992, quando de seu impeachment) foi
marcado pelo discurso de insercdo do Brasil na dindmica do mercado internacional, vinculada
a mundializacdo do capital, e pela intermediacdo dos organismos internacionais, como o Banco
Mundial. VVarias medidas foram tomadas desde entdo, como: abertura da economia ao mercado
externo, privatizagdes, desregulamentacdo do trabalho, reforma do Estado e adogdo dos
principios do Estado minimo. Para Dore (1999b), a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB), ou Lei 9.394, de 1996 (BRASIL, 1996a), deu-se sob influéncia do Banco
Mundial, que favoreceu as condicdes institucionais para implementacéo de suas diretrizes para
a educacao.

A partir da Lei 9.394, de 1996 (BRASIL, 1996a), e do Decreto 2.208/97 (BRASIL,
1997a), que reformava a educacéo profissional na gestdo de Fernando Henrique Cardoso (FHC)
(presidente do Brasil de 1995 a 2003), a formacdo profissional continuou articulada com o
ensino médio, mas ndo mais de forma integrada, podendo ser também modalidade do ensino
superior na area tecnoldgica ou cursos de qualificacdo profissional, sem a exigéncia de
escolarizagdo, os chamados “cursos de nivel basico”. Estabelecia-se, assim, a separacdo da
educacao profissional do ensino médio, permitindo suas articulacdes de forma concomitante, o
que proporcionava habilitacdo profissional a alunos matriculados no ensino médio, ou na forma
de educacdo continuada, o chamado “pds-medio” ou “sequencial”, destinado a egressos do
ensino médio. A redacdo da norma impede a formagdo técnica integrada ao ensino medio,
significando a obrigatoriedade da independéncia entre o ensino técnico e o ensino médio e

impondo restri¢cdes a organizagdo dos curriculos escolares.

2 Respectivamente, Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior, Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores do Ensino, Associagdo Nacional de Docentes do Ensino Superior, Unido Nacional dos
Estudantes, Central Unica dos Trabalhadores, Federagdo das Associacdes de Servidores das Universidades
Brasileiras e Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia.
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A Lei 8.948/94 (BRASIL, 1994) instituiu o Sistema Nacional de Educacao Tecnoldgica,
composto pela oferta de educacdo profissional nas diferentes redes publicas e privadas, em
paralelo ao Sistema Nacional de Educacdo. Alegava a necessidade desse Sistema para a
participacdo competitiva do Pais na producdo e comércio internacionais e que isso somente
seria possivel se contemplada a iniciativa privada. A existéncia de dois sistemas nacionais de
ensino em paralelo - um que leva a formagdo geral e outro a formac&o técnica para o trabalho -
reforcava a dualidade da estrutura educacional. Por meio da Lei 9.649/98 (BRASIL, 1998) fica
ainda mais claro que o fortalecimento do sistema nacional de educacéo profissional, ndo seria
por meio do financiamento da Unido a uma rede de ensino propria, publica e para todos. Por
meio da Lei 9.649/98, o Governo Federal se descomprometeu, parcialmente, em financiar a
educacdo profissional em sua rede publica de escolas, determinando que qualquer expansdo
ocorresse somente se em parceria com os estados, municipios ou iniciativas privadas.”® O
modelo das escolas técnicas federais, articulando formacdo geral e bésica, considerado de
qualidade até os dias atuais’#, foi relegado em funcio de um outro modelo, supostamente mais
conectado ao mundo produtivo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico
determinadas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) tinha por base, em 1999 (BRASIL,
1999), a matriz curricular por competéncias, modelo defendido pelos organismos mundiais,
como o Banco Mundial, para a nova economia do conhecimento, que, assim como na Argentina,
foi absorvida em nivel interno no Brasil (Ferreira, 2012). As diretrizes se fundamentavam no
modelo por competéncias, e ndo mais nas tradicionais disciplinas, descolando a formacéo
profissional da escolaridade, servindo aos interesses do mercado e desqualificando o0s
trabalhadores, transferindo a eles a responsabilidade pela sua formacdo e emprego e
desonerando o capital. O documento Politicas e resultados 1995-2002. A Reforma da Educacéao
Profissional. Ministério da Educacdo, publicado em dezembro de 2002 (BRASIL, 2002),
defendia que a partir dos anos de 1980 a revolucdo tecnoldgica industrial provocou mudancas

profundas nos processos produtivos, exigindo uma formacéo flexivel. O texto também critica o

3 Ademais, diversas escolas técnicas federais e outras escolas agrotécnicas federais foram transformadas em
CEFETSs no periodo de 1999 a 2002, possibilitando a oferta de cursos superiores, como o tecndlogo, tirando o foco
dessas instituicGes federais de educacdo profissional do ensino médio técnico e proporcionando uma saida nao
universitaria.

"4 TCU (2012f) e Silva Filho e Moraes (2017) destacam o elevado desempenho dos alunos do ensino médio técnico
da RFEPT no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). O ENEM, criado em 1998, é a Ginica avaliacdo nacional
relativa ao ensino médio. Procura medir o desempenho de estudantes ao final do curso. Nao é um exame de carater
obrigatorio para as escolas privadas, mas é a porta de entrada para as instituicdes superiores publicas desde 2009.
Também se apresenta como uma possibilidade de certificagdo de ensino médio.
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modelo de educagdo oferecido pelos CEFETs como sendo elitista, tendo em vista oS
“vestibulinhos”, que sdo provas aplicadas para permitir 0 acesso ao ensino técnico de nivel
médio na RFEPT, distanciando-se, assim, da realidade do sistema produtivo e das camadas
populares de trabalhadores. A formacéo dada pelas institui¢fes federais voltadas para o ensino
médio técnico seria, nessa visdo, uma desvirtuacdo do papel de formar técnicos, tornando-se
um preparatério para o acesso as universidades publicas. O documento defendia a reforma como
maneira de diversificar a educacgéo profissional, com novas ofertas de ensino pos-médio abertas
a todos.

A critica aos CEFETs no documento de 2002 (BRASIL, 2002) também esta presente
nos argumentos de Castro (1994; 2008; 2011) para desqualificar a educacdo profissional no
Brasil, na defesa das medidas recomendadas pelo Banco Mundial, avaliando-a como (DORE,
1999a):

a) O fato de os alunos realizarem provas de conhecimento para terem acesso as escolas
técnicas federais faz com que se selecionem apenas os alunos que fizeram um bom
ensino fundamental em escolas particulares.

b) As escolas técnicas federais tém um alto custo.

c) A formacdo dada nas escolas técnicas federais é tecnicamente defasada, por ndo se
conectar diretamente com a demanda do setor empresarial.

d) As escolas técnicas federais preparam para o ensino superior, e nao para 0 mundo do
trabalho, dado que seus alunos conseguem passar nas provas de entrada das

universidades, os vestibulares.

As recomendacdes acima giram em torno da necessidade de diminuir os custos dessas
escolas, voltando-as para a classe trabalhadora e desviando esta do ensino superior
universitario, estreitando relagdes com a demanda empresarial e a estrutura do mercado de
trabalho. Assim entendido, oferecer uma boa formacao geral era considerado ruim, por estar
desconectado da técnica ou por ser bom demais para o trabalhador pobre.

Os argumentos de Castro (1976; 2008; 2011) se baseiam na teoria do capital humano,
que defende desde os anos de 1960/70 que o investimento em educacéo é elemento chave para
0 progresso econdmico do Brasil. Ele recomenda calcular o montante do investimento gasto em
educacdo com relacéo a renda das pessoas que a receberam como medida de taxa de retorno,
similar ao célculo de retorno em formula de investimento em méaquinas. O autor se orienta pelas

questdes da producdo, da qualificacdo instrucional, da racionalidade do custo, das taxas de
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retorno, do mercado e da necessidade econdmica. Para Castro (1976, p. 21), a renda néo
recebida (pelo estudante em idade de trabalho e ndo trabalhando) adiciona-se aos custos da
educacdo. Em 2011, Castro reafirmou seus ideais ao argumentar como principal beneficio da

educacdo o rendimento pessoal.

Quando mais se estuda, mas rapida a taxa de aumento dos rendimentos pessoais.
Quanto mais e melhor a educacdo, maior a capacidade para aprender ao longo da vida.
Para quem estudou mais, a vida ¢ uma escola onde se aprende continuamente. O
mercado reconhece esse maior potencial de aumento de produtividade e o premia com
rendimentos que vdo aumentando ao longo da vida (CASTRO, 2011, p. 90).

Para Augusto Silva (2013), na teoria do capital humano a qualificacdo profissional do
jovem passa a ser estritamente vinculada a demandas imediatas do mercado de trabalho e ao
crescimento econémico: quando o trabalho humano é qualificado pela educacéo, esta se torna
o principal meio de aumento da produtividade econdmica e, por consequéncia, das taxas de
lucro do capital. Portanto, é o fator econémico da producdo que baliza o investimento em
educacéo; na medida em que se desenvolve o capital, mas ndo o humano. Para o autor, a teoria
do capital humano vem justificando a associacdo entre politicas educacionais e mercado de
trabalho no Brasil desde os anos de 1970; representando uma concepcéao de trabalho passiva,
de absorcdo de conteudo, ndo reflexiva, por ndo questionar o ensino, e fragmentada, por ndo
permitir a compreensdo do contexto politico-social do momento histérico. A educacao visaria
a produtividade e ao ganho individual do trabalhador, ndo considerando o aumento do capital
cultural, a formacdo critica e a acdo politica. Pergunta o autor: é esta uma qualificacdo
profissional que fornece ao jovem bases culturais, politicas e criticas para superar sua condi¢do
de subalterno?

Conforme Paiva (2001), o proprio Karl Marx, em trecho dos Grundisse, admite o
homem como capital fixo encarnado, ou seja, em forma humana, ao refletir sobre o tempo livre
como forma de producéo do homem, servindo para enriquecer sua vida, e ndo fazer crescer a
capacidade produtiva, mas sendo inegavel que uma (a producdo do homem) leva cada vez mais
ao aumento da outra (a capacidade produtiva). Porém, Paiva (2001, p. 190), em analise das
faces da esquerda politica, contrapBe-se ao “delirio tedrico” que advoga que “a autonomia do
trabalho engendra ela mesma a exigéncia e a capacidade do trabalhador a exercer a sua
autonomia”. Ainda traz as palavras de Gorz (1997, p. 75, apud Paiva, 2001, p. 190) que
realisticamente afirma: “(...) a autonomia no trabalho € muito pouco na auséncia de uma
autonomia cultural, moral e politica que a prolonga e que ndo nasce da propria cooperacao

produtiva, mas da atividade militante e da cultura da insubmisséo, da rebeli&o, da fraternidade,



121

do livre debate, da colocagdo radical em questdo e da dissidéncia que ela produz”. Como
ressaltado em Gramsci (2004), necessitam-se de a¢Bes no nivel da cultura, da superestrutura
para modificar de fato a economia, a estrutura. Uma analise puramente econdmica estaria
condenada a simples reproducao do préprio capital.

Para Andrade (2014), o periodo de 1995 a 2002 se caracteriza por formar trabalhadores
para a empregabilidade, vinculando as ofertas educativas as demandas, além de estimular as
parcerias com 0 setor produtivo. O discurso das politicas publicas indica um caminho para a
formacgé@o de um novo tipo de trabalhador, requerido pelos novos processos de producdo e
desenvolvimento tecnolégico, moldado pela empregabilidade. Ou seja, para que 0s jovens se
mantenham empregéaveis no setor produtivo em reestruturagdo e reconversdo econdmica,
configurado por mudancas tecnoldgicas aceleradas, instabilidade na oferta de emprego e alta
competitividade mercadoldgica. Tal discurso responsabiliza o préprio sujeito jovem e adulto
por sua formacdo e por se manterem potencialmente empregéveis segundo a necessidade
imprevisivel do mercado produtivo (MADURO SILVA, 2016).7

Vieira (2014), que analisa as lutas pela hegemonia nos discursos politicos para a
educacio profissional no Brasil entre 1996 e 2004¢, atribui ao Sistema S, as escolas
comunitarias e as unidades federadas o oferecimento da educacdo técnica, separando-a da
educacdo bésica. Para o autor, de 1996 a 2004 tem-se no Brasil um periodo de reformas
educativas’’, que se ddo sob forte influéncia dos organismos internacionais na educacéo
profissional. O autor cita como exemplo dessa influéncia o Programa de Reforma da Educacéo
Profissional (PROEP), via Portaria 1.005/97 (BRASIL, 1997b), que teve como base orienta¢fes

75 Nesse trabalho, discute-se o conceito de inseguranca social com base em BAUMAN (2002a, 2002b, 2000, 1999),
CASTEL (2004) e SENNETT (2000). Conclui-se que na atualidade a exaltacdo do individuo, do direito ao gozo,
do consumismo desenfreado, do carpe diem, do “presentismo” e do hedonismo reafirma a visdo do mercado como
destino final de toda a agdo. Esse tipo de cosmovisdo do Ocidente neoliberal reforca o argumento de fim da historia,
da inevitabilidade de uma sociedade capitalista desigual. Ademais, os “sonhos” de consumo, os ideais de moda,
de corpo e de carro, a corrida por uma tecnologia de ponta e o sentimento de “ter que ter”, S0 parte do universo
simbolico gerado pela ideologia de mercado, que edifica imaginarios de ostentacdo como fim Unico de toda a ac&o.
O trabalho, que foi construido no Welfare State como forma de identidade do sujeito ante o risco de vulnerabilidade
social, € no capitalismo neoliberal, desarticulado, porque a regulacdo em torno do trabalho perde sua capacidade
de integragéo.

76 Vieira (2014) considera que 2003 foi o ano de busca de consenso do novo partido no governo em suas bases
aliadas, promovendo o debate na tentativa de construir uma agenda de politicas concretas.

" para Vieira (2014), a regulagdo e o gerencialismo no Brasil surgem como produto da reconfiguragéo do Estado
na perspectiva de sua modernizacdo e adaptacdo aos novos modos de acumulaco capitalista, passando a exigir
mais na avaliacdo da eficiéncia. E um modelo vivido, até hoje, em que: “ao governo cabe o papel de controle
estratégico instituindo indicadores de qualidade e adotando mecanismos permanentes de avaliacdo de
desempenho” (Vieira, 2014, p. 28). Para Bresser-Pereira (1997, apud Vieira, 2014), a reforma do Estado envolveu
guatro problemas econdmico-politicos: a) a delimitacdo do tamanho do Estado, b) a redefini¢do do papel regulador
do Estado, c) a recuperagdo da governancga ou capacidade financeira e administrativa de implementar as decis6es
politicas tomadas pelo governo e d) o aumento da governabilidade ou capacidade politica do governo de
intermediar interesses, garantir legitimidade e governar.
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das agéncias internacionais de fomento. O Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
aportou recursos para esta politica: US$250 milhdes com contrapartida nacional de outros US$
250 milhdes originados do MEC e do Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT (FIDALGO;
MACHADO, 2000, p. 264). Vieira (2014) cita como uma das indica¢cdes do BM a autogestdo
financeira das instituicdes: fomentavam-se escolas publicas estaduais e comunitarias que, apds
0 aporte inicial, eram recomendadas a produzir e prestar servigos e se remunerar por eles para
a sua manutencao, estabelecendo, assim, o autofinanciamento. Apos esse aporte inicial, em que
as unidades federadas eram incentivadas a criar suas redes, por meio do financiamento para a
construcdo de escolas, a aquisicdo de equipamentos e a formacdo de professores, o Estado
nacional assumiria apenas a funcdo de gerenciador das politicas orientadas a formacéo
profissional, diminuindo a presenca federal na oferta dessa modalidade de ensino, como visto
pela Lei 9.649/98 (BRASIL, 1998). Para a liberacdo de recursos para a RFEPT, as instituicdes
federais de educacéo técnico-profissional tinham que apresentar um Plano de Implementacéo
da Reforma (PIR), constando a oferta de cursos de educagdo profissional em niveis
diferenciados, com a desativacao rapida do ensino médio académico e a implantacéo dos cursos
técnicos pos-médio e superior. Ademais, exigia-se a assinatura de compromisso de apoio
expresso a reforma da educagdo profissional.”® O PROEP advogava para si maior articulacéo
da educacdo profissional com o mercado de trabalho local e maior alcance das camadas
populares, porém, conforme Vieira (2014), o setor comunitario enfrentou dificuldades
importantes para manter a oferta das vagas gratuitas e os estados que tinham pouco histérico na
oferta de cursos técnicos, ndo conseguiram organizar a contento uma rede de escolas com essa
finalidade. Segundo Vieira (2014, p. 116), foram assinados 336 convénios, sendo 65 na esfera
federal, 136 na estadual e135 comunitérios, totalizando 761 milhdes de reais.

Corroboram com essa interpretacdo o relatério do Tribunal de Contas da Unido (TCU)
004.550/2004-0 (BRASIL, 2005f) e as medidas estabelecidas pelo Acordao 480/2005, do TCU,
de 27/04/2005 (BRASIL, 2005d), que advertem a SETEC/MEC e ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) com relacdo ao PROEP, acusando obras inacabadas e
descumprimento de metas. Paralelamente, recomendam: instauracdo de tomada de contas

especial, em que se comprove a gratuidade aos alunos, e, em especifico, que o convénio 77/99

8 Na mesma época (1996), surgiu o Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador, inicialmente denominado
“Plano Nacional de Formag&o Profissional” (PLANFOR) que tem atuacéo preferencial na educagéo profissional
de nivel basico - portanto em esferas informais de ensino-, com expectativa de criar uma Rede Nacional de
Educacdo Profissional, mas diferenciando-se do que chama de modelo escolar de educacdo profissional
(FIDALGO; MACHADO, 2000).
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com o Sebrae seja verificado em seu cumprimento, prevendo, inclusive, reversdo de bens ao
patrimonio publico.

Conectando o Banco Mundial e as reformas dos anos de 1990 no Brasil; cita-se: “No
governo de Cardoso, 0s interesses de organismos internacionais, como o Banco Mundial,
orientaram a definicdo de politicas publicas em todas as instancias da sociedade, em especial,
na area de educagao” (DORE; LUSCHER, 2008, p. 189).

As mudancas nas politicas do Banco Mundial importaram diretamente na concepcao
das politicas nacionais para o ensino profissional. A contar da promulgacdo da Lei
9.394 de 1996, que fixou as diretrizes nacionais para a educa¢do (LDB), do Decreto
2.208/97 e das diretrizes curriculares baseadas em competéncias aprovado pelo CNE,
0 pais se valeu de um subterfugio para obter os recursos internacionais necessarios
para promover a sua reforma a partir da edi¢cdo do Programa de Reforma da Educacéo
Profissional (PROEP) (VIEIRA, 2014, p. 107).

Registra-se, como exemplo para visualizar o impacto das diretrizes nos estados nos anos

de 1990 a extincdo do ensino técnico nas escolas publicas do estado de Minas Gerais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e o Decreto Lei 2208/97 (inspirados
em recomendacfes do Banco Mundial) reconhecem duas redes de ensino: a de
educacdo geral, propedéutica, que supostamente conduz & universidade, e outra
voltada para o ensino técnico-profissional. Esses dispositivos legais fortaleceram
iniciativas desenvolvidas pelo governo do Estado de Minas Gerais (gestdo Azeredo),
para 0 ensino médio, desde 1995, visando suprir um déficit estimado em 900 mil vagas
para jovens entre 15 e 17 anos de idade. A expansdo de vagas no ensino médio
implicou a extingdo de quase todos os cursos técnicos da rede estadual e sua
transformacdo em cursos de formacéao geral. O referido governo decidiu que a oferta
desses cursos dependeria de parceria com outros setores que se interessassem pela
habilitacdo profissional e deveria se basear nas demandas de mercado das grandes
regifes do Estado de Minas Gerais (DORE et al., 1999, p. 67).

Resumidamente, o ensino profissional de nivel médio no Brasil, desde os anos de
1930/1940, é configurado como um ramo com caracteristicas e objetivos definidos no interior
da organizacéo escolar que o diferencia do ensino médio académico e propedéutico. Nos anos
de 1960, tem-se a unificacdo do ensino médio, que abalou o ensino superior, ditando reformas
com sentido de sua diferencia¢do. Nos anos seguintes, tem-se a consolidacédo de um bloco de
educacdao profissional, desde os cursos de capacitacdo inicial, passando pela educacao basica
até o ensino superior. A construcdo de politicas baseadas na formacao por competéncias nos
anos de 1990 aprofunda ainda mais o fosso entre a formagdo técnica e a formagéo geral,
negando sua complementariedade. Perdura no decorrer da historia da educagéo profissional no
Brasil o sentido dual da educagdo nas politicas que sdo pensadas para formar dirigentes e

dirigidos em paralelo.
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Nesta secédo, indicou-se a existéncia de um modelo dualista de ensino, em que as
camadas mais elevadas da sociedade obtém formacé&o propedéutica e as camadas mais baixas
buscam uma formacao profissionalizante. As politicas publicas do Governo Federal viam, até
o primeiro quarto do século XX, a educacdo profissional como assistencialista. O Governo
Federal somente assume uma postura de responsabilizacdo pela organizacdo da educagéo
profissional no Brasil a partir de 1940, guiado pela exigéncia do capitalismo monopolista, e ndo
pela funcéo social de elevacdo cultual e qualificacdo da classe trabalhadora. Na década de 1970,
por meio do governo militar, esta modalidade de ensino incorporou explicitamente os principios
da teoria do capital humano. Nos governos federais da década de 1990, o ensino
profissionalizante era gerido pelos designios neoliberais, com influéncia dos organismos
internacionais, como o BID e 0 BM.

O que a analise do histérico da educacdo profissional até os anos de 1990 ensina é que
ndo se conseguiu resolver por meio de politicas educativas o dualismo — fruto e motor de uma
sociedade estratificada - que se manifesta na organizacao da escola média brasileira, marcada
pela oferta em separado de educacédo geral e educacdo para o trabalho, um quadro que somara
sentidos conflituosos a partir de 2003 com a nova aposta do governo nacional na educacgédo

profissional.

2.2.2 Politicas recentes para a educacao profissional

Conforme Castioni (2012, p. 48), nos periodos recentes de neoliberalismo e de processos
de globalizacdo, a sociedade se assenta sobre os ganhos absurdos dos circuitos financeiros
internacionais: “[...] em 1980, no Brasil, os salarios representavam metade do Produto Interno
Bruto (PIB) e hoje ndo passam de 1/3”. Este quadro, para o autor, reflete sinais de redugéo
apenas nos ultimos anos em que se péde observar a reintroducdo na agenda governamental do
enfoque de articulacdo federativa e da politica de desenvolvimento regional: recuperaram-se as
agéncias de desenvolvimento regional, reestruturaram-se os fundos constitucionais e comegou-
se a pensar em projetos de cunho mais horizontal, envolvendo diversos ministérios. Dore e
Luscher (2008) credita a gestdo do presidente Lula o pagamento da divida com o FMI, que
libertou o pais do estrangulamento e aportou um consideravel investimento em politicas de
reducdo das desigualdades sociais, por exemplo, o Bolsa Familia e 0 Fome Zero. Segundo
Amorim (2013), o gasto publico brasileiro com educagdo subiu de 3,5% em 2000 para 5,5%
em 2008. Para Monteiro Oliveira (2009, p. 6-7), as politicas do Governo Federal entre 2003 e

2009 se caracterizavam por:
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[...] uma valorizacdo da educacdo profissional, traduzida no expansionismo da Rede
Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica; na implementacdo de Programas de
Educacdo Profissional que buscam promover a inser¢éo de sujeitos de camadas sociais
menos favorecidas, nos setores societario e produtivo; a propositura de garantir a
qualidade da educacdo profissional, através de uma infraestrutura adequada; no
resgate das bolsas destinadas aos alunos carentes; na realizagdo de concursos e de
melhores condicdes salariais e de trabalho para os professores e funcionarios.

Entre 2002 e 2014, o mercado de trabalho brasileiro teve um desempenho positivo, em
um cenario de inclusdo produtiva. O desemprego diminuiu de 12,9% em 2002 para 4,9% em
2014. Entre 2002 e 2014, a renda decorrente do trabalho cresceu, em média, 2,5% ao ano em
termos reais, 0 emprego formal cresceu expressivamente, ultrapassando emprego informal a
partir de 2007, ¢ “a maioria do aumento da inser¢do no mercado de trabalho formal entre os
mais pobres se concentrou em um grupo especifico de trabalhadores: jovens que concluiram o
Ensino Médio” (SILVA; ALMEIDA; STROKOVA, 2015, p. 01). Nesse cenario, a educagao
profissional, vista como motor do desenvolvimento econdmico no governo Lula (2003-2010) e
no governo Dilma (2011-2016), recebeu massivos investimentos. A seguir, apresentam-se as
politicas publicas do Governo Federal dirigidas a educacéo profissional, em especial ao ensino
médio técnico, nesse contexto. Ao final, analisa-se como as iniciativas encontradas representam
mudancas e continuidades no tratamento dado a modalidade no Pais.

No Brasil, a educacdo profissional de nivel médio é ofertada pelas redes federal,
estadual, municipal e privada (responsaveis, respectivamente, por 19%, 30%, 2%, 49% das
matriculas do ensino médio técnico em 2015°). Apesar da descentralizacéo levada a cabo nos

anos de 1980 e de 1990%°, em todas essas esferas existem aportes de recursos da Unio.

™ Com base no nimero de matriculas na Educagdo Profissional - ensino regular, sem contabilizar a Educagéo de
Jovens e Adultos (EJA) e Normal/Magistério, por etapa de ensino (ensino médio) e dependéncia administrativa -
2015. Retirou-se a matricula de EJA e Normal/Magistério para maior aproximacdo com os dados coletados na
Argentina.

8 Segundo Souza (2004), o desenho institucional condiciona o incentivo ou o constrangimento a descentralizacdo
(recompensas e sanc¢des). Nessa linha de andlise, nos anos de 1990, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental (FUNDEF), Lei 9.424/96 (BRASIL, 1996b), é um exemplo. Para a autora, langcado em
1996 e em vigor a partir de 1998, garantiu a distribuicdo dos recursos condicionado a matricula; ou seja, 0 recurso
acompanha o aluno. Souza (2004) destaca as regras do FUNDEF, de carater redistributivo por teto minimo a ser
dispendido com cada aluno. Quando os recursos vinculados as esferas municipais e estaduais ndo atingem esse
minimo, o Governo Federal suplementa a diferenca. O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo
Basica (FUNDEB) (BRASIL, 2007c) amplia o campo de atuagdo do fundo e atribui cotas estaduais e municipais,
distribuidas por nimero de aluno matriculado na rede publica. Portanto, continua a exercer funcdo redistributiva
de recursos (ARAUJO; 2015). Para Augusto Silva (2013, p. 64-65), 0 FUNDEF deu estabilidade & escola publica
brasileira, devido a: regularizagao de salarios de professores, melhorias nos equipamentos e prédios e elevagdo da
guantidade e qualidade na merenda escolar. Ainda conforme o autor, no FUNDEB a maior parte (cerca de 60% do
total) passou a ser consumida pelo pagamento a gestores, professores e funcionarios; 27% devem ser destinados a
manutencdo e ao funcionamento das instituicdes de ensino; 6,6% a reformas e construcdes de novas escolas; 6%
aos chamados encargos sociais (previdenciarios e trabalhistas); e 0,4%, ao setor de pesquisa e desenvolvimento.
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Gréfico 4 - Matricula regular no ensino médio técnico por dependéncia administrativa no Brasil em 2015
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Fonte: Sinopse Estatisticas da Educagio Basica (INEP, 2016)

Grafico 5 - Matricula regular no ensino médio técnico integrado, concomitante e subsequente por dependéncia
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Apesar de os novos membros do Ministério da Educacdo, a partir de 2003, incluindo
académicos, criticarem os formatos dos cursos concomitante e poés-médio, por terem como
referencial o desenvolvimento de competéncias e serem, assim, considerados submissos aos
interesses do mercado (RAMOS, 2002), os mesmos formatos se mantiveram na nova
normativa, o Decreto 5.154/2004 (BRASIL, 2004), que revogou o Decreto 2.208/97 (BRASIL,
1997a). Porém, o novo decreto também retomou a educacdo profissional técnica de nivel médio
integrada, de modo a conduzir o estudante a habilitacdo profissional, ao mesmo tempo em que
concluia a ultima etapa da educacdo basica.

A volta dos cursos de formacdo profissional de ensino médio integrada ao técnico foi
duramente criticada por intelectuais, como Castro (2008), politicos e gestores estaduais de
educacdo, passando por diversos embates ideoldgicos e administrativos para sua
implementacao no territério nacional, apesar do respaldo legal fornecido pelo Governo Federal,
a partir de 2004, e de suas politicas de fomento, por exemplo por meio do Brasil
Profissionalizado (BRASIL, 2007a) e da politica de expansdo da RFEPT, discutidos mais a

frente.

Nos ultimos anos, o MEC voltou a integrar os cursos académicos aos profissionais.
As razBes parecem ser de duas naturezas. Uma delas é puramente ideoldgica. A
secretaria do MEC incumbida de cuidar do ensino técnico passou a ser dominada por
um grupo que, hd muitos anos, defende as idéias criadas por Gramsci e englobadas
sob o termo ‘politecnia’. Seus defensores pregam uma escola técnica tnica e
integrada, ensinando, ao mesmo tempo, as ciéncias, as humanidades e preparando para
o trabalho.

[]

A outra razdo para a volta do curso integrado é a predisposi¢do das escolas técnicas
federais para ter alunos academicamente muito fortes, como os tinham antes. Tal
como ndo havia bons dados antes, ndo os ha agora. Mas tudo indica que as escolas
ndo se conformaram com a queda de nivel académico inerente a separacao, pois 0s
cursos técnicos, sem o académico junto, se teriam tornado menos atraentes para 0s
alunos academicamente mais fortes (CASTRO, 2008, p. 122).

Este Gltimo argumento de Castro, sem base cientifica, como ele mesmo admite, refere-
se a afirmacdo de que as escolas da RFEPT seriam elitistas e prepararem para o ensino superior,
guando, em realidade, deveriam preparar para 0 mundo imediato do trabalho. Tal argumento
desconsidera a formacéo do trabalhador para sua transformagdo em dirigente e da sociedade
capitalista desigual, mantendo sua dualidade estrutural. O autor também parece sugerir que a
sociedade € naturalmente dividia entre os mais aptos, destinados a formacéo académica, e 0s
menos aptos, destinados a formacéo profissional e ao mercado de trabalho. Assim proporcionar
uma educacéo que integre a formacéo geral e técnica seria um desperdicio de dinheiro. O autor

sustenta que, ao optar pela formacdo profissional no ensino medio integrada ao técnico, “nem
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medimos corretamente o que sai no fim da linha, nem barramos a saida para os que néo atingem
um certo limiar de dominio dos contetdos ensinados. Menos ainda, podemos avaliar o prejuizo
resultante de tentar ensinar um mesmo curriculo para alunos com aptidBes e preparo muito
diferentes” (CASTRO, 2008, p. 123).

Para Vieira (2014), o formato final do Decreto 5.154, de 2004 (BRASIL, 2004) e sua
posterior inserc¢do no texto da LDB demonstram tanto o embate de forgas ideoldgicas e politicas
presentes neste momento histérico do Governo Federal, dos intelectuais brasileiros marxistas
de esquerda e de neoliberais associados ao governo anterior, como o receio de que um proximo
governo pudesse retroceder nos ganhos recém adquiridos. Ainda na segunda metade dos anos
de 2000, a Lei 11.741/2008 (BRASIL, 2008a) modificou os quatro artigos da LDB que tratavam
da educacéo profissional, alterando o vocabulario para educacgdo profissional e tecnologica,
criando uma secdo e artigos, e detalhando a oferta de ensino técnico associado ao ensino médio,
incorporando a LDB o texto do Decreto 5.154/2004 (BRASIL, 2004). A lei também dispunha
sobre os tipos de cursos que a educacdo profissional e tecnoldgica iria abranger: de formacao
inicial e continuada, ou qualificacdo profissional, técnica de nivel médio e tecnoldgica de
graduacdo e pds-graduacdo. Sobre o ensino técnico de nivel médio, mantinha a articulacéo a
formacdo geral de forma integrada (matricula Unica, na mesma escola) ou concomitante
(matriculas distintas, na mesma ou em outra institui¢do, para quem ingressasse ou ja cursasse o
ensino médio) ou, ainda, na forma subsequente, para aqueles que ja cursaram o ensino médio.
Em 2012, foram definidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
Profissional Técnica de Nivel Médio®® (BRASIL, 2012c), tendo em conta as modificacdes
legais ocorridas no periodo.

Foram vérias as iniciativas publicas na dltima década para fomentar a educacao
profissional nas diversas redes (SILVA; ALMEIDA; STROKOVA, 2015; AUGUSTO SILVA,
2013; AMORIM, 2013), com destaque para o0 ensino médio técnico:

e A Rede Nacional de Certificagdo Profissional e Formagdo Inicial e Continuada- Rede
CERTIFIC, criada em 2007, que, dentre outras funcdes, elabora padrdes nacionais de

certificacdo profissional para serem utilizados obrigatoriamente pelas instituicbes de

81 Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico de 1999 (BRASIL, 1999),
0 termo competéncia surge 69 vezes, enquanto que nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio de 2012 (BRASIL, 2012c), competéncia continua sendo usado, mas aparece
apenas 8 vezes.
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EPT do sistema federal de ensino e das redes publicas estaduais, quando em processos
de certificagéo.

e O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que consiste em uma politica publica
que agrega um conjunto de mais de 40 programas organizados em torno de quatro eixos,
incluindo educagio profissional 2 Seu propdsito € elevar o nivel da educagéo brasileira
aos patamares dos paises desenvolvidos, com prazo para execucdo até 2022, tendo sido
lancado em 2007. Para ser implementado, o PDE precisa ganhar a adesdo de estados e
municipios, por meio de termo de adesdo voluntéaria a um plano de metas de qualidade.
Seu regime de colaboracgéo entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios coloca a
disposicao instrumentos de avaliacdo e de implementacdo de politicas de melhoria da
qualidade da educacdo. Dividido em eixos: educacdo béasica, educacdo superior,
educacgédo profissional e alfabetizacdo. O PDE apresenta uma visdo sistémica, com
niveis, modalidades e etapas da educacdo, como elos de uma cadeia, que se devem
reforcar mutuamente.

e O Programa Ensino Médio Inovador oferece apoio aos estados e ao Distrito Federal,
que, mediante parcerias com o0s colégios de aplicacdo (vinculados a universidades
federais), o Colégio Pedro II/RJ, os IFs e o Sistema S, incentiva a organizacdo de
curriculos para o ensino médio que procurem superar as dicotomias entre humanismo e
tecnologia e entre a formacao tedrica geral e técnico-instrumental. Apesar de se articular
com a educacao profissional, o Programa tem sua administracdo central na Secretaria
da Educacdo Basica (SEB) do MEC.

e O Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacéo Bésica,
na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos®® (PROEJA), que por meio do Decreto
5.840/2006 (BRASIL, 2006), obriga sua oferta pelas instituicbes federais de educacéo

profissional, pelas publicas estaduais e municipais, e pelo Sistema S.

82 Especificamente sobre a educacéo profissional, contempla: as IFETs, na articulagdo entre educagcao, territdrio e
desenvolvimento e a perspectiva de integracdo entre o ensino médio e a educacgdo profissional; o Programa
Nacional de Integracéo da Educagdo Profissional com a Educacdo Bésica, na modalidade de Educacdo de Jovens
e Adultos (PROEJA) e o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educac¢do, Qualificacdo e Acdo Comunitéria
(PROJOVEM).

8 A Portaria 2.080, de 13 de junho de 2005 (BRASIL, 2005b), ja estabelecia metas de até 20% do total da oferta
de educacdo de jovens e adultos sendo destinadas para o ensino médio técnico integrado & educacdo de jovens e
adultos.
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O Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC)®, criado
em 2011, por meio da Lei 12.513 (BRASIL, 2011b), em parceria com outros ministérios
para a identificagdo de demandas de formacéo técnica, ofertou 8,8 milhGes de vagas em
um intervalo de quatro anos (ainda que ofertando o técnico de nivel médio, a grande
maioria era de cursos de Formacao Inicial e Continuada (FIC), de curta duracédo) e
gastou aproximadamente 0,06% do PIB, investidos majoritariamente no setor privado,

com destaque para o Sistema S.

O referido programa tem como principal propdésito expandir, interiorizar e
democratizar a oferta de cursos de educagdo profissional e tecnolégica para a
populacdo brasileira. Para cumprir tal propoésito, prevé um conjunto de subprogramas,
projetos e agdes de assisténcia técnica e financeira entre os quais se destacam: a) a
expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional Tecnolégica (EPT); b) o fomento
as redes estaduais de EPT por intermédio do Brasil Profissionalizado; c) a
consolidacdo da Rede e-Tec; d) a criacdo da Bolsa — Formagéo; e) a criagdo do Fundo
de Financiamento ao Estudante do Ensino Técnico — FIES técnico® (AMORIM, 2013,
p. 64).

Identifica-se que 0 PRONATEC destina-se a ser um “programa guarda-chuva”, que

abrigaria diversas iniciativas, muitas das quais ja estavam em andamento antes de 2011, como

apontado mais abaixo. De forma geral, o PRONATEC ficaria conhecido principalmente pela

acao Bolsa-Formacao.

A Bolsa —Formacdo € apresentada como a principal novidade do Pronatec.
Possibilitara a trabalhadores, estudantes e pessoas em vulnerabilidade social o acesso
gratuito a cursos presenciais técnicos de Formagdo Inicial e Continuada, bem como
alimentacdo, transporte e todos materiais escolares necessarios. Os cursos serdo
ofertados por escolas de Educagdo Profissional da Rede Federal e Estadual, bem como
por unidades de servigos nacionais de aprendizagem (AMORIM, 2013, p. 64).

A Rede e-Tec Brasil, conforme o Decreto 6.301/ 2007 (BRASIL, 2007a) e o Decreto
7.589/2011 (BRASIL, 2011a), baseada no ensino a distancia, que oferece cursos na
modalidade EPT gratuitos, realizados pelas escolas de ensino tecnico (municipais,
estaduais, federais) e universidades.

O Brasil Profissionalizado, instituido pelo Decreto 6.302/2007 (BRASIL, 2007b), que

visa fortalecer a oferta da formacao técnica de nivel médio por meio das redes estaduais,

8 Conforme o portal do MEC: “O PRONATEC oferece cursos gratuitos em ambito nacional. Em parceria com as
redes federais, estaduais, distrital e municipais de educagdo profissional e tecnoldgica, com os Servigos Nacionais
de Aprendizagem (Sistema S) e com as institui¢cdes privadas”. (Fonte: portal.mec.gov.br/pronatec/cursos-pronatec.
Acesso em: 13/11/2016.)

8 Direcionado ao financiamento a estudantes regularmente matriculados em cursos superiores ndo gratuitos e com
avaliacdo positiva nos processos conduzidos pelo Ministério da Educacao.
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tem por objetivo estimular o ensino médio integrado a educacdo profissional,
enfatizando a educacdo cientifica e humanistica, por meio da articulacdo entre formacéo
geral e educacdo profissional no contexto dos arranjos produtivos e das vocacgdes locais
e regionais. E o sucessor do PROEP, agora com financiamento exclusivamente nacional
(VIEIRA, 2014).

e O plano de expanséo da rede federal de educacdo profissional. Destaca-se nesse sentido
a Lei 11.195, de 2005 (BRASIL, 2005a), que permite ao Governo Federal o
protagonismo da expansdo desta modalidade de ensino, ao contrario do governo
anterior, que centrava os investimentos pelos estados. Esta lei alterou o dispositivo legal
dos anos de 1990 que impedia a rede federal de se expandir sem o estabelecimento de

parcerias com outras esferas administrativas (BRASIL, 1998).

Com relacdo a este Gltimo, de 1909 a 2002 foram construidas 140 escolas técnicas
federais no Pais, entre 2003 e 2010 o Ministério da Educacgéo construiu 214 escolas técnicas e
em 2014 a rede federal de escolas técnicas passou a contar com um total de 562 unidades em
512 Municipios e presenca em todos os estados, com investimentos de R$ 678 milhdes apenas
em 20148 (BRASIL, 2017).

Com a criacdo dos Institutos Federais, a fungdo programética Desenvolvimento da
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, que era da ordem de R$1,2 bilhdo, em 2003,
passou para R$ 2,3 bilhdes, em 2009, e atingiu na Lei Or¢camentaria Anual (LOA) de
2012, a marca de R$ 5.040 bilhdes. A participagdo da educacdo profissional no
or¢camento do MEC em 2012 aproxima-se dos 8% do total do Ministério. Em 2003,
essa participacdo era de 6%, representando um crescimento de 30% (PACHECO,
2012, p. 14).

Em 2005, o novo programa de expansdo da rede federal criou 60 unidades sob a forma
de CEFETSs ou unidades de ensino descentralizadas (VIEIRA, 2014). Também em 2005 o
CEFET Parana tornou-se Universidade Tecnoldgica, por meio da Lei 11.184/2005. O CEFET
Minas e o CEFET Rio também tentaram virar universidades tecnoldgicas®’, mas sem sucesso,
mantendo-se como CEFETS até os dias atuais. Parte das escolas comunitarias do PROEP foi
federalizada a partir de 2007, como forma do programa do governo federal ampliar a sua rede
(VIEIRA, 2014).

8 No quadriénio 2008-2011, por meio do Programa de Desenvolvimento da Educacdo Profissional e Tecnolégica,
foram R$11,5 bilhdes para a manutencéo e expanséo desta rede (BRASIL, 2012f).

87 Ainda que existem muitas controvérsias sobre o tema, Amorim (2013) sintetiza a diferenca entre universidade
tecnoldgica e universidade “comum”: a primeira promoveria um conhecimento de carater mais préatico e aplicado;
a segunda promoveria um conhecimento mais “abstrato, enciclopédico”.
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Segundo Pacheco (2012, p. 13), secretario da SETEC/MEC a época, a primeira fase
desse processo de expansdo implantou escolas federais de formacéo profissional e tecnoldgica
em varios estados, com o intuito de fornecer cursos articulados com as potencialidades locais
de geracdo de trabalho. Segundo a SETEC/MEC (BRASIL, 2013c, p. 11), a expansao ocorreu
“ndo apenas para a inclusdo social e produtiva, mas também para o aumento da produtividade
e competitividade da economia brasileira”. Ainda segundo o mesmo documento (BRASIL,

2013c, p. 6), os critérios de escolha de novas unidades a comporem a RFETP envolveram:

e Universalizagdo do atendimento aos Territdrios da Cidadania®®;

e Atendimento aos municipios com percentual elevado de extrema pobreza;

e Atendimento aos municipios populares e com baixa receita ‘per capita’,
integrantes do G100;

e Atendimento prioritdrio aos municipios com mais de 50 mil habitantes ou
microrregiBes, ndo-atendidas;

e Universalizagao do atendimento as mesorregides brasileiras;

e Atendimento aos municipios em microrregides ndo atendidas por escolas
federais;

e Interiorizacdo da oferta publica de educacdo profissional;

e Atendimento aos municipios com arranjos produtivos locais (APLS)
identificados; e

e Atendimento ao entorno de grandes investimentos.

Ainda no contexto da expansdo da RFEPT, a Lei 11.892/2008 (BRASIL, 2008b)
demarcou uma nova etapa para a educacao profissional no Pais ao criar os Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), instituicbes de educagdo superior, bésica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializadas na oferta de educacéo profissional
e tecnoldgica. Para Amorim (2013), os IFs apresentam um curriculo singular, dotado de
itinerarios de formacao flexiveis, cujo objetivo era promover o dialogo em seu interior e a
integracdo entre os diferentes niveis de educacéo.

No bojo da expansdo da rede federal de EPT, em termos de contratacbes®®, os IFs
saltaram de 19.257 docentes efetivos em 2010 (sem contar as contratagfes temporarias) para
34.836 em abril de 2016, algo em torno de 81% de aumento, e de 16.748 técnicos
administrativos em educagdo em 2010 para 31.295 em abril de 2016, algo em torno de 87% de
aumento.

A politica de contratacéo e os planos de carreira enfatizavam a exigéncia de titulacéo de
nivel de pos-graduacdo para os docentes da RFEPT, o que poderia tornar a formacao ofertada

8 Programa lancado em 2008 que integrou agles de ministérios, estados e municipios para garantir o
desenvolvimento das regifes mais pobres do Brasil.

8 Dados facilitados pela Coordenacdo Geral de Desenvolvimento de Pessoas da Rede, com base na consulta ao
Sistema Integrado de Administracdo de Pessoal — SIAPE, em 25/01/2017.
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“bacharelesca”, em contraposicdo ao que seria uma formacdo técnica, alinhada & demanda
produtiva e a préatica. Porém, ndo foram encontrados estudos que confirmem a hipdtese de que
a maior titulacdo influenciasse negativamente no tipo de formacéo ofertada. Ao contrario, 0s
estudos demonstram que a qualidade da educacdo de nivel médio técnico ofertada pelos IFs se
destaca nos exames nacionais (SILVA FILHO; MORAES, 2017) e em relag&o ao atendimento
das demandas regionais produtivas (ALKMIM, 2015).

Esta expanséo fisica vem acompanhada pela contratagdo macica de novos professores,
cujos vencimentos foram equiparados ao do corpo docente das Universidades
Federais. Em termos financeiros explorando os valores expressos nas Leis
Orcamentarias Anuais (LOA), verifica-se que o0 montante de recursos
disponibilizados a REDE experimentou um acréscimo superior a 800% nesta década,
beirando a inédita marca dos R$10 bilhdes em 2014 (MORAES, 2016, p. 3).

Para Moraes (2016), os IFs foram a principal aposta educacional do Estado brasileiro
nas Ultimas décadas, concebidos por inspiracdao desenvolvimentista, que enxergava na EPT um
poderoso motor de desenvolvimento para a sociedade brasileira.

Conforme Amorim (2013, p. 22), o novo modelo de educag&o profissional implantado
no Governo Federal apds as eleicdes de 2003 pautava na verticalidade da oferta de educacéo
profissional e tecnoldgica, na articulacdo com o ensino regular, no aumento da escolaridade do
trabalhador, na interacdo com o mundo do trabalho e no apoio a escola publica. No entanto,
esses ideais presentes nos discursos oficiais do governo encontravam continuadamente embates
ideoldgicos e politicos desde sua formulagdo até sua implementacéo.

A Lei 11.892/2008 (BRASIL, 2008b) e o Plano Nacional de Educacdo® (PNE) _ 2014-
2024, Lei 13.005/14 (BRASIL, 2014a), estabeleciam prioridade para a oferta de educacao

%0 PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014a), avaliam Duarte e Santos (2015), define para a educacdo diretrizes,
objetivos, metas e estratégias de implementagdo; assegura a manuten¢do e o desenvolvimento do ensino, por meio
de acdes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas; e contém dispositivos normativos que
instituem mecanismos de regulacdo por desempenho do sistema nacional, com abrangéncia e funcionamento
territorial uniformes. A Lei do Plano Decenal dispde quanto aos procedimentos de assisténcia técnica e financeira
da Unido, mediante énfase em politicas e programas distributivos, por sua vez, monitorados por um sistema
nacional de avaliagdo (ARAUJO; 2015). O primeiro Plano Nacional de Educagéo (BRASIL, 2001), no ambito da
redemocratizacdo do Pais, foi fruto de conferéncias que tiveram lugar nos anos de 1990, constituindo novos
espacos institucionais de deliberacdo. Para Duarte e Santos (2014a), os novos atores, a partir de 1986, produziram
rupturas com as concepgdes autoritarias de planejamento, desagregando o planejamento tecnocratico, mais usual
no Pais, e incorporando novas intermediacGes entre o Estado e a sociedade. O | e o Il Congresso Nacional de
Educacdo e o projeto de lei da “Sociedade Brasileira”, 8.035, que foi apoiado e organizado por entidades
majoritariamente sindicais e por organizacbes de profissionais da educacdo e prefeituras do Partido dos
Trabalhadores, foram, na percepcdo de Duarte e Santos (2014a), exemplos de planejamento e gestdo publica
“democratica-participativa”, sendo praticas discursivas que se deslocam da disputa partidaria. Porém, apesar desse
processo, a Lei 10.172, de 9/01/2001, produzida por especialistas em educacéo, foi que institui o Plano Nacional
de Educacdo de 2001 a 2011 (BRASIL, 2001), o qual, na concepc¢do de Duarte e Santos (2014b), é um projeto de
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profissional técnica de nivel médio ao determinarem, respectivamente, que 50% das vagas das
novas instituicdes deveriam ser para esse nivel, prioritariamente de oferta integrada, e que, em
sua Meta 11°, se triplicassem no Brasil as matriculas da educagao profissional técnica de nivel
médio e, ainda, que destas, 50% estivessem na educacéo publica. A lei que criou os IFs também
reservava 20% das vagas para os cursos de licenciatura, programas especiais de formacéo
pedagogica com vistas a formacao de professores para a educagdo bésica com énfase nas areas
de ciéncias, matematica e educacao profissional. Segundo a Secretaria de Educacao Profissional
e Tecnoldgica (SETEC) do MEC (BRASIL, 2013c), de 2008 a 2012 o maior aumento de
matriculas na rede federal de escolas técnicas ocorreu no ensino medio técnico: de 34 mil para
453,7 mil matriculas.

Alguns analistas, como Moraes (2016), acreditavam que a criacdo dos IFs geraria uma
migracdo da RFEPT para cursos de nivel superior e de pés-graduacao. Para Moraes (2016), a
nova identidade dos IFs passava pelo dilema entre a tradi¢do das escolas técnicas (com sua
tradicional oferta de nivel médio técnico), pautadas pela técnica e pela inclusdo, mas também
pelo desprestigio econémico, ou o caminho da inovagdo, marcado pelas luzes da ciéncia e pelas
possibilidades de ascensdo social (identificada com a oferta em graduacao e pos-graduacao).
No entanto, Andrade (2014), por meio de andlise quantitativa e com base nos dados disponiveis
no Sistema Nacional de Informacdes da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SISTEC),
concluiu que ndo houve decréscimo na oferta de cursos técnicos mediante a ampliacdo de cursos
superiores a partir de 2008. A autora conclui que quanto maior o nimero de matriculas nos
cursos de graduacdo, maior também a oferta dos cursos técnicos. Desse modo, o0 aumento dos

cursos de graduacao ndo inibe a oferta de cursos técnicos.

De forma mais empirica, esta pesquisa traz importantes elementos, que por um lado,
retiram a énfase de que a oferta de educacdo superior, nos Institutos, seria
predominante e danosa a oferta de curso técnicos e caminha mais na diregdo que
reforca aspectos do peso de sua historicidade e tradicdo na oferta de cursos técnicos.
Existe uma influéncia mutua entre a oferta de cursos técnicos e de graduagdo, com a
predominancia de seu matiz técnico (ANDRADE, 2014, p. 186).

Para Vieira (2014), o investimento prioritario na educacao profissional técnica de nivel

médio integrada, também fomentada no Brasil Profissionalizado, representou uma aposta

um sistema nacional de educacdo como politica de Estado. Com legado, o processo de discussdo do PNE refletiu
uma exploséo das diferencas e da desconstrugao do imaginario de um tratamento uniforme para nagdo.

%1 O PNE langado em 2014 (BRASIL, 2014a) também define o indicador de 20 alunos presenciais por professor
para 0s cursos técnicos.



135

inicial do governo Lula em um modelo que integrasse a formacdo tanto humanistica como
tecnoldgica, com promessa de inclusdo social, e ndo apenas de insercdo profissional, mas que
na pratica enfrentou resisténcia para ser implementado pelos governos locais. Como relata
Vieira (2014), os gestores estaduais de educacdo, reclamaram junto ao entdo Ministro da
Educagéo, Haddad, contra a exigéncia inicial do Brasil Profissionalizado de financiar apenas o
modelo de formag&o profissional técnica de nivel médio integrada, dado seu alto custo e as
dificuldades administrativas e de articulacdo das redes. Essas reivindicacGes foram aceitas,
passando a ser considerado o financiamento para quaisquer das formas de articulacdo do ensino
médio com a formac&o técnica. Diante da pouca adesdo e da falta de apoio as suas proposicdes,
0 MEC, que tampouco era um bloco homogéneo nessa questdo, viu desmoronar seu projeto de
expansdo nas distintas redes de um modelo de que oferecesse o ensino médio com curriculo
integrado a formacao profissional (VIEIRA, 2014)

Mesmo em relagdo & formag&o profissional de nivel médio técnico integrada nos IFs,
constata-se, por meio de pesquisas académicas, que as formacOes geral e técnica ndo chegam
realmente a dialogar; simplesmente sobrepdem-se os dois curriculos, comprometendo uma
formacdo realmente integral (OTRANTO, 2011). Na prética, a matricula é integrada, mas o
ensino ndo (AMORIM, 2013, p. 213-214).

Os IFs representam uma nova institucionalidade adquirida com a lei (AMORIM, 2013),
mas remontam a uma historia de longa data da educacdo profissional no Pais. Alguns IFs
surgiram a partir da fusdo, por exemplo, com as escolas de aprendizes artifices criadas em
1909.%2 Os IFs foram criados mediante a transformacdo ou integracio de CEFETS, escolas
técnicas e agrotécnicas federais ou escolas técnicas vinculadas as universidades federais.%®
Além dos IFs, compBem a rede federal atualmente os remanescentes CEFETS, Minas e Rio,
(com oferta em nivel de qualificacdo, ensino médio, superior e pds-graduacdo) e 24 das 32

escolas técnicas vinculadas a universidades que nao se transformaram em IFs, a Universidade

92 As escolas que compdem a RFEPT ja foram denominadas: Escola de Aprendizes Avtifices, Liceu Industrial,
Escola Industrial e Técnica, Escola Técnica Federal, Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica, Universidade
Tecnoldgica Federal, Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia. Isso sem contar com os Institutos
Federais que ndo derivam das 19 primeiras escolas, tais como, os derivados das Escolas Agrotécnicas, com base
no modelo escola fazenda.

9 O Decreto 6.095, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007b), estabeleceu diretrizes para o processo de integracdo
de instituicdes federais de educacdo tecnoldgica, para fins de constituicdo das Instituicbes Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia (IFET), no dmbito da Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica, que posteriormente foram
denominados “Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia” (IF). As diretrizes indicavam a formulacéo
de um projeto de conformagdo do Instituto por parte dos proponentes, o qual seria avaliado e aprovado pela
SETEC.
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Tecnoldgica do Parana e o Colégio Pedro 11° no Rio de Janeiro. Com a criacéo dos IFs, surgiu
em 2009, o Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (CONIF), que congrega seus reitores, sendo uma instancia de
discussao, proposicao e promocao de politicas de desenvolvimento da educacéo profissional. A
RFEPT e, nesta, os IFs distam de ser homogéneos em sua institucionalidade.

Nos termos da Lei 11.892 (BRASIL, 2008b), os Institutos Federais sdo autarquias que
possuem autonomia administrativa e didatico-pedagogica. Ainda que se constituam como
autarquias, tém uma institucionalidade que esta alinhada e submetida as diretrizes do governo

central.

Como o limite da autonomia das autarquias € definido pelos fins para os quais elas
sdo criadas, a lei estabelece referenciais de atendimento em diferentes ofertas
educativas, explicitando a atuacdo minima requerida nas diferentes faces do servigo
plblico prestado pela instituicdo. Tal acdo tem como objetivo resguardar a
proporcionalidade da oferta entre os diferentes cursos a fim de garantir a consecucao
de um projeto politico educacional (SILVA et al., 2009, p. 46).

A proposta dos IFs, exposta nos documentos publicados pelo MEC e pelos gestores
presentes na SETEC/MEC a época (SILVA et al., 2009; PACHECO, 2012), exprime grande
preocupacdo com a justica social e com a competitividade e o desenvolvimento econémico.
Longe de ser apenas uma politica de expansao, trata-se de trazer ao embate sobre a formulacéao
e implementac&o de politicas publicas principios ideolégicos e discursivos ligados a assisténcia
social e ao desenvolvimento econdémico do pais, que estiveram historicamente a frente dos
debates sobre a educacdo profissional. Exemplificando o amplo leque de objetivos delegados
aos IFs, o documento “Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia: um novo modelo em educagéo

profissional e tecnologica. Concepgoes e diretrizes.”, de 2010, afirma:

A expansdo da educacdo profissional e tecnoldgica integra-se a agenda publica que
prevé a presenga do Estado na consolidagdo de politicas educacionais no campo da
escolarizacdo e da profissionalizacdo. Assume, portanto, o ideéario da educagdo como
direito e da afirmacdo de um projeto societario que corrobore uma incluséo social
emancipatéria (BRASIL, 2010b, p. 14).

No governo federal, essa modalidade da educagdo vem sendo considerada fator
estratégico ndo apenas na compreensao da necessidade do desenvolvimento nacional,
mas também como um fator para fortalecer o processo de insercao cidada para milhdes
de brasileiros. Nesse contexto, o Instituto Federal aponta para um novo tipo de

% Em 2012, o Colégio Pedro Il foi equiparado aos Institutos Federais, para efeito de sua autonomia e instrumentos
de gestdo. Ainda que incluido na Rede Federal desde 2012, o Colégio Pedro Il ndo esta nos indicadores da Rede
até 2015, porque somente foi possivel cadastrar todas as suas ofertas em educacdo infantil e educagéo fundamental
no SISTEC no final de 2015.
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instituicdo identificada e comprometida com o projeto de sociedade em curso no pais
(BRASIL, 2010b, p. 18).

O foco dos Institutos Federais sera a justica social, a equidade, a competitividade
econdmica e a geragdo de novas tecnologias. Responderao, de forma agil e eficaz, as
demandas crescentes por formacéo profissional, por difusdo de conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos e de suporte aos arranjos produtivos locais (BRASIL,
2010b, p. 3).

A criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da visibilidade a
uma convergéncia de fatores que traduzem a compreensdo do atual governo quanto
ao papel da educacéo profissional e tecnoldgica no contexto social do Brasil e deve
ser reconhecida como acdo concreta das atuais politicas para a educagao brasileira,
com recorte especial para aquelas voltadas a educacdo profissional e tecnoldgica e a
rede federal (BRASIL, 2010b, p. 19).

Para Castioni e Carvalho (2012), as politicas definidas na segunda metade dos anos de
2000 estabelecem relac6es entre a formagéo escolar e a incluséo social e se destinam aos setores
mais pobres da sociedade. Amorim (2013) destaca do discurso de Eliezer Pacheco, secretario
da SETEC/MEC, em 2008, ano de criacdo dos IFs, a justificativa de que as politicas de EPT
que estavam sendo implementadas tinham por objetivo promover a incluséo social, em face de
um cenario em que “cerca de 60 milhdes de pessoas - com 18 anos ou mais — ndo concluiram a
educagdo basica”. Os argumentos ao redor da criacdo dos IFs unem a promogéo da educacgédo
profissional e a inclusdo, segundo uma logica econémica neodesenvolvimentista (REIS

JUNIOR, 2017), que encontra nos limites do capital sua possibilidade de concretizacéo.

Ao que tudo indica, as razBes para a constituicdo dos Institutos Federais guardam
relacdo com o combate a evasao e a construcdo de uma escola mais atrativa para os
jovens brasileiros — isso porque o pais registra altos indices de repeténcia e evasdo
escolar entre jovens, e um nimero consideravel de jovens sem escola ou fora dela.
Contudo, para além da inclusdo social desse segmento populacional, 0 mercado
precisa dessa forca de trabalho — logo ela também constitui uma razdo para
reorganizacdo da educacdo profissional. O foco principal seria o0 mercado (FERRETI;
2010), pois ha um estreito vinculo dos IF com o0 mercado (OTRANTO; 2010). Isso se
mostra, evidente, em face das politicas de incentivo ao crescimento do pais que tém
inicio na gestdo de Lula e se ampliam no governo Dilma — orientadas por um projeto
de fortalecimento de todos os setores da economia, de valorizagdo da indUstria
nacional e do aumento da competitividade brasileira (AMORIM, 2013, P. 73).

A luta pela hegemonia dos sentidos da educacéo profissional no Brasil passaria também
pela construcdo de foruns de debates com os diferentes setores da sociedade e 0s atores sociais
envolvidos com a definicdo e implementacdo das politicas. Esta presente no periodo de 2003 a
2010 a ideia de se discutir coletivamente as propostas para a educacdo profissional, como um
esforco do MEC para promover oportunidades para o debate e a definicdo de um projeto

nacional pensado por diversos segmentos que compdem a modalidade no Pais, a exemplo da |
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Conferéncia Nacional de Educacdo Profissional e Tecnolégica (CONFETEC), promovida em
2007, com 10 mil participantes (AMORIM, 2013). “Buscou se validar, na disputa por
hegemonia, por meio de seminarios (2003), conferéncias (2006, 2010), foéruns (2005, 2006,
2007), disputas internas no ambito do governo [...]” (VIEIRA, 2014, p. 175-176). J& a partir de
2011, ainda conforme Vieira (2014), esses debates e construcBes coletivas das politicas se
tornaram cada vez mais escassos, passando essas a serem elaboradas nos espagos burocratico-
governamentais, com pouca ou nenhuma participacdo de outros setores.

Coelho (2016) analisa os votos dos ministros do Supremo Tribunal Federal brasileiro
(STF) quando do julgamento, em abril de 2011, da Acdo Direta de Inconstitucionalidade
(ADIn) 4.167, movida por governadores, sobre a Lei do Piso Salarial Profissional Nacional para
os profissionais do Magistério Publico da Educacdo Basica (PSPN) de 2008. Iniciando seu
argumento, o autor discorda que a municipalizacdo da educacdo que ocorreu nas décadas de
1980 e 1990 seja descentralizacdo do poder de decisdo sobre as matérias regionais em educagdo
e, portanto, represente o enfraquecimento do Estado nacional. A Constituicdo Federal de 1988
institui 0 municipio como ente autdbnomo, atendendo, teoricamente, a anseios de uma maior
participacdo nas decisGes do governo e de melhores servicos e, a0 mesmo tempo, a anseios da
direita de menos Estado e maior eficiéncia e accountability, ambos em contraposi¢do a um
estado centralizador e ditatorial do regime anterior. Porém, para o autor, a municipalizacao e
descentralizacdo ndo significou um governo central fraco: ele se expande seletivamente e para
outros setores. Conforme dados levantados por Coelho (2016), o Brasil é uma das federacGes
mais centralizadas do mundo. Este fato talvez se deva, para o autor, ao entendimento de que 0s
governos locais sdo patrimonialistas e convivem com alto grau de desigualdades, o que leva a
Unido a ter que fazer frente as inconformidades, induzindo a judicializa¢do, tornado o Judiciario
o0 principal campo de veto e ndo o Congresso. Esta é a tese perseguida no seu texto, verificada
por meio dos argumentos dos vetos dos ministros. Ademais, Coelho (2016) historiciza as lutas
pelo piso nacional para a remuneragéo docente e os conflitos federativos no estabelecimento do
piso salarial nacional: de um lado, o argumento a favor do regime de colaboracdo dos entes
federados com carater supletivo da Unido no financiamento (por meio dos fundos
redistributivos) da educagdo béasica como condicdo imprescindivel para viabilizar a norma
constitucional; de outro, o aspecto nodal do federalismo entendido como a autonomia sobre
questdes administrativas, fiscais e politicas do sistema de ensino dos entes federados. Ao final,
0 STF aprovou o PSPN, entendendo-se que a Unido tem o poder de estabelecer normas gerais

sobre a educagdo basica e o padrdo minimo de qualidade do ensino. Coelho (2016) conclui o
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texto advogando que na atualidade assiste-se a institucionalizagdo da politica, esvaziando-se a
iniciativa politica do debate pablico e das decisdes coletivas.

Uma das instancias que foram ganhando maior relevancia com o passar dos anos de
governo, no que se refere a avaliacdo das politicas publicas nacionais para a educacdo
profissional, foi o Tribunal de Contas da Unido (TCU). Com a justificativa de fiscalizar os altos
investimentos nos ultimos anos na Rede Federal de Educacdo Técnica e tendo em vista seu
carater estratégico para o desenvolvimento do Pais, o TCU realizou auditoria (TCU 026.062 /
2011-9) das acOes de estruturacdo e expansao da educacao profissional, com énfase na atuacao
dos IFs. Na anélise do TCU (BRASIL, 2012f), o investimento na Rede Federal a partir de 2003
foi motivado pelo crescimento econdémico do Brasil, que pressionou a demanda por méo de
obra qualificada, e pela preocupacdo com a diminuicdo das desigualdades regionais que
impulsionou uma politica de interiorizacdo da rede federal, para induzir o desenvolvimento das
microrregides, mediante a melhoria da produtividade dos trabalhadores aptos a atuarem em
diversos segmentos da economia e a participarem do mundo cientifico e tecnoldgico. Porém,
segundo o TCU (BRASIL, 2012f), na pratica havia o risco de baixa eficacia dessa medida, ndo
SO por questdes administrativas (dificuldades com os tramites burocraticos e inseguranca
juridica na interagdo iniciativa privada e publica), mas também em razdo dos niveis sociais e
econdmicos das regides dos campi e da auséncia de outras intervenc¢des governamentais, o que
poderia gerar o risco de tornar a presenca dos IFs pouco eficaz na promocgdo do
desenvolvimento regional. O peso relativo do setor pablico nas economias locais colocava em
risco a intencdo inicial da proposta, ja que ndo se encontrava uma estrutura produtiva
suficientemente dindmica. O TCU destacou principios econdmicos em sua analise,
desconsiderando a importéancia de se levar educagéo profissional a essas regides e populagdes.

Sobre a infraestrutura e o suporte envolvidos na prestacao de servigos educacionais, a
auditoria (BRASIL, 2012f) constatou o déficit de professores e de técnicos, além de caréncias
estruturais, como, falta de bibliotecas, computadores, salas de aula e laboratérios de ciéncias,
principalmente para os IFs inaugurados na segunda fase de expansdo. Ainda sobre os
professores que atuavam nos Institutos, a Lei 11.784/2008 dispunha sobre a exigéncia para o
ingresso no cargo de professor do ensino basico, técnico e tecnoldgico, de habilitagdo
especifica, obtida em licenciatura plena (modalidade que habilita a dar aula na educagéo basica
na area de conhecimento do curso em que se graduou) ou habilitacdo legal equivalente. Porém,
0 TCU (BRASIL, 2012f) constatou a caréncia de formacdo pedagogica, j& que parte dos

professores ndo cursou licenciaturas (BRASIL, 2012f, p. 47).
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Apesar das questdes estruturais pendentes, o relatorio (BRASIL, 2012f, p. 6) destaca
que a Rede Federal apresenta bons niveis de qualidade no ensino médio relativamente as demais
redes de ensino tanto municipal e estadual como privada. A maioria das escolas da Rede Federal
encontrava-se classificada no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) entre as 5.000
melhores do Pais. Os cursos dos IFs séo altamente especializados e longos, diferindo da grande
parte dos cursos profissionalizantes ofertados pela rede privada de educagéo profissional, que
sdo de curta duragdo e com menor requerimento de dedicacdo académica (BRASIL, 2012f, p.
16).

Na contraposicao entre os programas politicos para a educacgdo profissional presentes
nas décadas de 1990, de 2000 e primeira metade da de 2010, reconhecem-se diferencas quanto
a politica de educacdo profissional no Pais. O elenco de politicas de educagdo profissional
desenvolvidas no governo Lula indica que essa modalidade educativa € tomada como uma
prioridade, diferentemente do governo de FHC. Tal énfase que continuou no governo Dilma,
como se constatou pelas metas contidas no novo PNE e com a continuidade de determinadas
politicas, como a expansdo da rede federal, ainda que também se perceberam novos contornos
nessa politica de aposta na EPT, como o PRONATEC.

A partir de 2011, com o PRONATEC, abriu-se para o Sistema S e escolas privadas a
possiblidade de transferir recursos publicos para o atendimento da demanda por capacitacdo
profissional. Para Viera (2014), tanto 0 PROEP como 0 PRONATEC - implantado a partir de
2011 e com fortes investimentos até 2015 - ativam logicas de quase mercado no setor publico.
Os servigos publicos de interesse social guardam um grande potencial para a reproducdo e
acumulacdo do capital, explicito pela configuracdo no papel do Estado brasileiro desde os anos
de 1990, que esta subordinado aos processos de transnacionalizacdo das politicas para a
educacdo profissional, sob o direcionamento do Banco Mundial e outros organismos
internacionais. Embora ndo de forma direta pela simples incorporagéo, subordina-se a politica
nacional para a educacéo profissional, principalmente no que se refere ao papel do Estado.

H&a um aspecto contraditério na oferta de EPT quando se preconiza que os IFs devem
investir preferencialmente na formacéao técnica de nivel médio integrada, mas, em paralelo, o
Governo Federal investe pesadamente na formagdo aligeirada de trabalhadores por meio do
PRONATEC, ao qual os IFs aderiram por meio da adogdo de remuneragdo extra, mas que
também sobrecarrega o trabalho do professor. Percebe-se, segundo a literatura especializada
revisada (AMORIM, 2013; AUGUSTO SILVA, 2013; VIEIRA, 2014; REIS JUNIOR, 2017),
no PRONATEC a privatizacdo da educagdo profissional, com o refor¢co do sistema S, em
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detrimento de um reforgo das instituicGes publicas de ensino e da formagdo técnica de nivel
médio integrada, representando uma contradi¢do nas politicas.

Nesta secdo discutiram-se as mais recentes politicas governamentais destinadas a
educacéo profissional no Brasil, com énfase em sua expansao pelas maos do Governo Federal
no territério brasileiro.

A partir do novo governo de esquerda que algou ao Governo Federal no Brasil em 2003,
coloca-se em curso uma nova forma de organizar o Estado, na qual passou-se a investir mais
no ensino profissionalizante. Conforme bibliografia e documentos analisados, houve a tentativa
de se construir outro Estado, economicamente desenvolvido e, a0 mesmo tempo, socialmente
inclusivo. Projeto do qual os IFs s&o uma parte importante ao propor uma maior democratizacéo
da educacao profissional, ampliando o acesso. Porém essas politicas encontraram diversos
embates para se estruturarem, albergando, ainda, contradi¢cdes internas como reflexo das
disputas historicas pela direcdo no Estado e na sociedade. No ensejo desses embates, inseridos,
ademais, no contexto do capitalismo global, seguem vigorando a organizagédo dualista, com a
permanéncia de um bloco de ensino profissionalizante em paralelo destinado a formacdo dos
trabalhadores, e os designios neoliberais, com forte influéncia dos organismos internacionais e

a transferéncia de recursos publicos para as maos privadas.

2.3 Consideracdes a respeito do capitulo 2

Neste capitulo, examinaram-se historicamente a estrutura normativa e politica da
regulacdo e organizacdo da educacdo, o0 modo como se definem a educacdo e a educacao
profissional, os fins estabelecidos pelo governo, os sentidos e as expectativas associados a
educacdo e ao papel gue se adjudica ao Estado e aos diferentes atores sociais, com enfoque
especial para as politicas voltadas para os adolescentes e jovens que atendem ao ensino médio
técnico.

Além de literatura especializada, como parte da analise documental, foram focalizadas
legislacGes educativas nacionais do Brasil e da Argentina. Embora as leis ndo levem em conta
o devir historico dos sistemas educativos, elas permitem identificar como se expressam as
orientagdes em politica educativa, pois incorporam projetos tradicionais e, a0 mesmo tempo,
introduzem novas matrizes vinculadas a situacdo politica. Por isso considerou-se significativa
sua analise para explicitar as orientacdes em matéria de educacdo. As legislacbes abordadas sdo
objeto de analise na perspectiva de luta pela hegemonia ao materializarem debates politicos e

sociais para direcao do/no Estado.
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A partir da legislacdo e dos documentos das politicas e programas, indagou-se: Qual foi
o0 papel que coube a educacao profissional técnica de nivel medio no Brasil e na Argentina nos
periodos em analise? Quais foram as principais disputas pela dire¢do dada as politicas? Quais
estratégias usadas pelos principais setores dentro da direcdo do Estado? Como cada sociedade
se apropriou das politicas? Qual foi o potencial de influéncia que os organismos internacionais
tiveram no equacionamento das politicas para o setor?

Apesar das trajetdrias historicas especificas de Brasil e Argentina, hd pontos de
convergéncia nas politicas educativas encontradas, e ambos os paises compartilham problemas
educativos similares. O que o confronto entre os projetos politicos no decorrer do século XX e
XXI1 de Brasil e Argentina ensinam é que o paradigma de educacao e de educacao profissional
esta indissociavel do projeto de pais que se deseja.

Argentina e Brasil sdo dois paises de organizacdo federal e com tradicdo de conflitos
entre 0 centro e 0s niveis de governo subnacionais. Ambos conviveram com reformas
educacionais nos anos de 1990, que ocorreram depois do processo de redemocratizacao politica
passadas ditaduras militares, abarcando a reestruturacdo de seus Estados e economias num
modelo neoliberal. Trata-se de uma reforma ligada a reestruturacdo do Estado — baseada no
Consenso de Washington. O Consenso ditou politicas sociais a partir da desregulamentacéo (do
mercado de bens, servicos, financeiro e do trabalho), primazia do mercado, sendo que o Estado
se tornou um vigilante e passou a praticar politicas sociais focalizadas, retirando-se da atuacao
econbmica e social e proporcionando o crescimento do poder de regulamentacéo dos setores e
empresas privadas por meio dos centros de poder das grandes empresas, associacoes,
instituigdes multilaterais, ONGs, etc.

Na segunda metade dos anos de 2000, Brasil e Argentina tornaram-se paises que buscam
recompor a capacidade estatal. A partir da segunda metade dos anos de 2000, o denominador
comum entre Brasil e Argentina foi a recomposicdo da capacidade regulatéria e de
investimento, a ampliacdo da oposicdo ao consenso politico reformista dos anos de 1990 e a
recuperacdo da centralidade do Estado na implementacdo de politicas sociais mais inclusivas.
Retomou-se o desenvolvimento e apresentaram-se reorientacdes na busca pela ampliagdo do
direito a educacao.

Especificamente, as politicas publicas para a educagdo profissional no periodo entre
2003 e 2015 no Brasil e na Argentina desenham um caminho rumo a um novo desenvolvimento,
em que se percebia 0 avango no sentido de um Estado que assegurasse direitos e retomasse seu
papel como responsavel pela garantia de uma educacao profissional de qualidade, por meio do

financiamento, da definicdo e do desenvolvimento da politica educativa, caminhando de méos
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dadas com o avanco tecnoldgico, para a melhoria da economia de mercado interno. Uma
férmula que aposta no papel do Estado como responsével pelo desenvolvimento produtivo e
econémico do pais, e por isso investe na educacdo profissional para a promocéo do capital
social e das condicdes para o desenvolvimento por meio da capacitacdo de mdo de obra,
remonta a férmulas do desenvolvimentismo, porém com novos elementos, associando o
desenvolvimento também ao combate a desigualdade social por meio de politicas sociais que

promovam maior distribuicio de renda, a médio prazo. E o chamado neodesenvolvimentismo:

Por sua vez, Katz (2014) procura recuperar o debate intelectual em torno do novo
desenvolvimentismo. Para ele ¢ multifacetado o debate, tanto no Brasil como na
Argentina, mas é possivel elencar cinco fundamentos gerais que se fazem presentes
nas controversias dos autores, sendo elas: (i) 0s autores surgem no nicho da avalanche
neoliberal e suas interpretagdes consensuais que perfilaram os canones académicos e
governamentais do Ultimo quarto do século passado, assim em suas formulacoes
apresentam pormenorizadamente a maior participacdo e intervencdo do Estado para
emergir do subdesenvolvimento; (ii) os neodesenvolvimentistas entendem que é a
politica econdbmica um instrumento central na via do crescimento, ndo estando
somente refém da conjuntura, ela deve estar a servigo do planejamento de longo prazo;
(iii) os neodesenvolvimentistas entendem que o0 processo de crescimento deve estar
vinculado & retomada de uma politica de industrializacdo; (iv) em torno do seu
planejamento, reduzir a brecha tecnoldgica € mais um ponto das politicas
neodesenvolvimentistas, retornando sobretudo aos pressupostos de Schumpeter e; (v)
0 avango exportador do sudeste asiatico é uma analise a ser observada como suporte
de referéncia de aprendizado, presente nas estratégias de Estado para estimular a
competicdo (CASTIONI, REIS JUNIOR, MADURO SILVA, 2017, p. 9-10).

Entendendo o Estado e as politicas publicas como espacos de luta pela hegemonia,
pondera-se, no entanto, que este novo modelo almejado de politica publica para a educacdo
profissional, termina por ndo romper com os designios do capital internacional, permanecendo
na sintese histdrica, principios neoliberais, em especial para educacao, de um Estado regulador
e avaliador, a presenca de politicas publicas focalizadas, a influéncia dos organismos
internacionais e a perseveranga de um direito individual a educagdo em paralelo ao direito
publico, significando a acdo do privado e dos mercados e a manutencdo das desigualdades
sociais.

O discurso presente no periodo de 2003 a 2015, de preparacdo de técnicos para o
desenvolvimento socioecondmico, se assimila aos argumentos dos anos 1960 no Brasil
analisados por Dore (1983) de que cresceram as exigéncias por um moderno trabalhador
qualificado, mas que, a0 mesmo tempo, mantém e aprofundam a dualidade da organizagéo
escolar.

No caso brasileiro, especificamente, os IFs se tornam um exemplo emblematico das

lutas pela hegemonia das politicas publicas em educagédo profissional, ao incorporarem um
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discurso que afirma o compromisso com a transformacéo social como justificativa de criagéo,
mas que, a0 mesmo tempo, ndo representa uma proposta para a superacdo do dualismo que
caracteriza o sistema escolar, sendo o consolida como uma realidade prépria, paralela ao

sistema regular de ensino.

O discurso apresentado, embora critique a ideia de escola dual, reforca um projeto de
dualidade para a educacdo nacional na medida em que defende a organizacdo, em
separado, de uma rede paralela para oferta de educacdo profissional, uma rede para
atender os grupos sociais “com dificuldade de acesso e permanéncia nos sistemas
formais de ensino e maior necessidade de engajamento imediato no mundo do
trabalho”. Nao seriam esses os “desfavorecidos da fortuna”? (AMORIM, p. 114)

A revisdo bibliogréfica e documental, revela que no Brasil e na Argentina mantiveram-
se, ao logo dos anos em analise, percursos de ensino destinados especificamente a educacao
profissional. Assim, metodologicamente, respeitados os diferentes sistemas de ensino e
contextos nacionais de Brasil e de Argentina e identificadas as congruéncias historicas nos
sentidos das politicas publicas para a educacdo profissional - em especial nos anos entre 2003
e 2015 de aposta no desenvolvimento econdmico-produtivo nacional e na inclusdo social, com
rupturas e continuidades com as politicas neoliberais dos anos de 1990-, para se compreender
os fatores sistémicos que se apresentam no Brasil, ao se tratar da evasdo escolar no ensino médio
técnico, comparativamente a Argentina, justifica-se um olhar detido sobre a RFEPT, como

demonstrado neste capitulo por:

e altos investimentos na rede federal por parte da Unido e seu carater estratégico
para 0 pais presente nos discursos institucionais do periodo estudando, em
alinhamento com o cenario argentino;

e sua presenca em todo territorio nacional;

e histdrica e preferencial — firmada nos textos legais e nos discursos politicos do
MEC para o periodo de estudo- oferta presencial da formacéo profissional de
nivel médio técnico integrada nos IFs, aproximando-se do modo de oferta estatal
e em turno e contraturno na Argentina;

e iniciativas de combate a evasdo que se apresentaram na RFEPT;

e inexisténcia de uma politica nacional de combate & evasdo escolar no ensino
médio técnico;

o falta de informacdes sistematizadas disponiveis sobre o tema em nivel nacional;

e
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e impossibilidade do estudo de tese de cobrir as redes estaduais, municipais e
privadas, pela diversidade de seus modos de oferta, dada a realidade diversa
presente no territorio nacional, de medidas continentais, e pelas limitacdes
fisicas de deslocamento e de acesso a informacdes das demais redes por parte do

pesquisador.

Os trabalhos desenvolvidos na tese até aqui forneceram um panorama sobre 0s sistemas
de ensino argentino e brasileiro, seus marcos legais, politicos, sociais e econdmicos, nos quais
se inserem as politicas de combate a evasdo escolar no ensino médio técnico, tratadas a seguir.
No capitulo 3 desta tese, faz-se uma analise em paralelo historico das disputas em torno das
politicas de evasdo escolar na educacdo profissional e no ensino médio técnico, em especifico,

nos casos selecionados de Brasil e Argentina.
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3 AEVASAO ESCOLAR NA EDUCACAO PROFISSIONAL

Este capitulo dedica-se a comparar a evasdo escolar na educacdo profissional, em
especial no ensino médio técnico, entre Brasil e Argentina. Seguem-se as secOes de resultados
dos trabalhos empiricos. A construgdo do capitulo apoia-se na analise documental e em
entrevistas, em didlogo com a bibliografia consultada. Compreendendo que o lugar a partir do
qual o sujeito fala é constitutivo do que ele diz, sdo priorizados os gestores de politicas publicas
do governo federal para a educagdo técnica de nivel médio no Brasil e na Argentina.
Selecionaram-se para as entrevistas 0s agentes de governo que foram ou séo responsaveis pela
execucao dessas politicas entre 2003 e 2015. Considera-se que o caminho indicado pelos
gestores para narrar as politicas e os programas de combate a evasdo escolar aponta para um
modo de gestdo da tematica e explicita a luta pelos sentidos que esta adquiriu institucionalmente
entre 2003 e 2015.

O sentido discursivo das politicas educativas é uma construcao histérica e politica. Ndo
se trata apenas de palavras, mas também de um conjunto inter-relacionado de crencgas e normas
que exprimem determinada direcdo dos sentidos atribuidos a educacdo profissional na
sociedade. Para Ball (2002a), os organismos internacionais se relacionam com os discursos
politicos locais, na medida em que constroem as agendas politicas de globalizacao neoliberal.
Essa nova ortodoxia, expressa pelos organismos internacionais como signo do pensamento
neoliberal, segundo Ball (2002a), possui trés componentes-chave: o controle mais direto sobre
o curriculo e a avaliacdo docente; a reducdo dos custos em educacdo por parte dos governos; e
0 incremento da participacdo da comunidade local na tomada de decisbes, entendido como a
pressao da clientela. Nos estudos de Ball, essa perspectiva macro da politica convive também
com a perspectiva micro das organizac6es. Ball (1994) especifica a micropolitica da escola
como a conexdo de trés esferas da atividade organizativa essenciais e relacionadas entre si:
interesses dos atores; manutengdo do controle da organizacéo; e conflitos ao redor da politica,
em termos gerais. Para Ball (1994), as teorias das organizagdes sao por vezes, legitimadoras de
certas formas de arranjo administrativos, que, em verdade, sdo ideologias que proclamam a
racionalidade e a eficiéncia para conseguir o controle. O autor, analisando as organizagdes
escolares, explora os modos como se dirigem, modificam, organizam e defendem as ideais que
articulam as opinides e perspectivas dos sujeitos, contribuindo para o desenvolvimento de uma
teoria coerente para descrever e explicar as organizagdes. Em sua teoria, Ball (1994, p. 35, grifo
do autor, traducdo nossa) parte do entendimento das escolas, assim como das demais

organizag6es, como campo de luta:
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Considero as escolas, assim como praticamente todas as outras organizagdes sociais,
campos de luta, divididas por conflitos em curso ou potenciais entre seus membros,
pobremente coordenadas e ideologicamente diversas. Julgo essencial, se desejamos
compreender a natureza das escolas como organizac@es, alcancar a compreensdo de
tais conflitos.®

Os estudos de Ball centram a atencdo nos controles do trabalho em relagdo as
determinacbes das politicas, desconstruindo a noc¢do de uma Unica abstracdo chamada
“organizacdo” e lancando luz sobre as variadas percepcdes dos individuos do que podem,
deveriam ou devem fazer ao tratar determinado problema no &mbito das circunstancias em que
se acham. Ball toma em conta o lugar principal do conflito na relacdo com as ordens, 0s
objetivos, os interesses e as ideologias dos membros da organizacdo que ddo como resultado a
controvérsia ou a luta pelo controle da organizacdo e das politicas. A politica educativa, assim
entendida, assume certo sistema de valores e de significados polissémicos, vagos e instaveis,
que irdo mudar conforme as ag¢Oes e 0os comportamentos dos sujeitos diretamente envolvidos
(BALL, 2002b).

Para cada entrevistado, identificou-se o grau de envolvimento e de responsabilidade
para com a formulacdo, coordenacdo e implantacdo das politicas voltadas para a educacao
profissional, especialmente relacionadas ao combate a evasdo escolar no periodo em analise,
sem a pretensdo de contatar todos os possiveis envolvidos, mas trazendo depoimentos de
personagens importantes em relacdo ao tema. Por meio das entrevistas, a politica, desde sua
formulacéo até sua implementacdo, ganhou novos contornos, em conformidade com o ambiente
organizacional, se na coordenacao geral no Ministério da Educacao ou se na instituicdo escolar,
permitindo a compreensdo das dimensGes macro e micro das politicas que se contrastam no
texto desta tese, enfatizando-se o movimento da politica. Os entrevistados foram convidados a
participar, voluntariamente, em agenda que melhor lhes conviesse, explicando a proposta de
investigacao e as condicOes de sua participacdo, conforme descrito no Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido.®® As entrevistas foram gravadas, transcritas e enviadas aos entrevistados

para sua conferéncia.

% Considero las escuelas, al igual que practicamente todas las otras organizaciones sociales, campos de lucha,
divididas por conflictos en curso o potenciales entre sus miembros, pobremente coordinadas e ideoldgicamente
diversas. Juzgo esencial, si queremos comprender la naturaleza de las escuelas como organizaciones, lograr una
comprension de tales conflictos.

% O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi apresentado em portugués ou em espanhol, em consonancia
com a nacionalidade de cada entrevistado. Ver apéndice.



Quadro 2 - Entrevistas realizadas no Brasil

Instituicdo | Funcéo Periodo de | Nivel de gestdo | Grau de | Experiéncia profissional | Contribuicdo para a tese
genérica e | atuacdona | em relagdo as | formagéo anterior
nome fantasia | funcdo / | politicas de
instituicdo | EPT
SETEC Politica | 2005 a | Coordenacéo Doutor Né&o informado Explicita os posicionamentos dos atores-
2011 chave na interlocucdo das politicas no
decorrer do periodo de analise
SETEC Sistemas Desde Coordenacéo Superior Sem experiéncia prévia. Contextualiza os sistemas de registros
Informacionais 2006 académicos da RFEPT e seus impasses.
SETEC Regulacéo 2006 a | Formulagéo Técnico de | Professor na RFEPT h& 30 anos, | Explicita o processo de constru¢do do
2011 Nivel Médio | regido Sul. Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de
pela RFEPT Tecnologia, do Catalogo Nacional dos
e Doutor Cursos Técnicos e do SISTEC.
SETEC Pronatec 2010 a | Formulagéo Mestre Atua na RFEPT ha 23, regido | Explicita os mecanismos a partir dos quais a
2015 sudeste do pais. macropolitica define os protagonistas da
agenda em EPT no pais, se da iniciativa
publica ou privada.
SETEC Dirigente 2008 a | Formulagéo Mestre Professor da RFEPT h& 20 anos, | Traz as percep¢es institucionais da evaséo
2016 regido Sudeste. escolar.
SETEC Comissao Na CCPE | Coordenagédo Superior Né&o informado. Contextualiza a CPPE e 0 SISTEC
Permanente de | desde
Permanéncia e | 2015.
Exito / Sistemas
SETEC Planejamento/ 2011 a | Formulagéo Técnico de | Professor da RFEPT ha 10 anos, | Contextualiza os processos de regulagdo e
Plano de Acéo 2015 Nivel Médio | regido Sudeste. avaliagdo da EPT; e proporciona o
pela RFEPT entendimento do Plano de Agdo, incluindo
e Doutor evasdo escolar, para a RFEPT, em face das
determinacdes do TCU.
SETEC Bolsa Formacgéo | Desde Coordenacéo Superior Né&o informado. Apresenta a politica de EPT na articulagao
2012 com o mercado produtivo.
SETEC Comissdo 2013 a | Coordenagéo Doutor Professor na RFEPT ha 20 anos, | Explicita o processo de criagdo de
Permanente de | 2016 regides Sudeste e Sudoeste. indicadores de evasdo escolar na RFEPT e a

Permanéncia e
Exito
/Planejamento

atuacdo da CPPE na interlocu¢do com as
relacBes de forcas presentes.
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N. Instituicdo | Funcéo Periodo de | Nivel de gestdo | Grau de | Experiéncia profissional | Contribuicdo para a tese
genérica e | atuacdona | em relacdo as | formacéo anterior
nome fantasia | funcdo / | politicas de
instituicdo | EPT
10 SETEC RH Desde Coordenacéo Mestre Esta na RFEPT ha 20 anos, regido | Contextualiza a expansdo da RFEPT, nos
2014 Norte. ultimos anos, em especial no que se refere ao
quadro de servidores técnicos e professores.
11 SETEC Politica Il R1- Desde | Formulacdo R1- Doutor R1- Professor do Programa de | Explicita o problema dos dados
2016. R2- Mestre Pds-graduagdo em IES. sistematizados para se falar em evasdo
R2- Desde R2 Técnico. Trabalhou em outros | escolar na EPT.
2013. ministérios.
12 SETEC Estrutura Desde Coordenagéo Pos- E a primeira experiéncia em | Apresenta o atual momento de consolidagio
2016 graduado educacao profissional publica. da expansdo da RFEPT.
13 SETEC Organizacéo Desde Formulacéo Superior Mercado privado e iniciativa | Explicita os atores-chave na definicdo das
2016 publica por 3 anos. politicas em EPT.
14 Instituto Reitor Desde Implementacdo | Doutor Professor na RFEPT ha mais de 30 | Exemplificam-se os problemas vivenciados
Federal 2008 anos, regido Centro-Oeste. na pratica pedagdgica dos professores, no
curricular e no institucional.
15 Instituto Pro-Reitoria de | Desde Implementacdo | Doutor Atua como professor no IF ha 5 | Exemplifica a construcdo das acOes
Federal Ensino 2014 anos, regido Centro-Oeste. relacionadas ao combate a evasdo na escola.
Atuou no &mbito estadual como
professor e diretor de escola na
periferia, foi sindicalista.
Informantes-chave
16 SENAI Dirigente Desde Formulacéo Mestre H& 24 anos atua na educacdo | Explicita-se o papel dos atores-chave nas
Sistema S 2013 profissional, em gestdo tanto | decisdes sobre EPT no Brasil e as diferencas
publica como privada, sendo 14 | ao tratar a evasao escolar no Sistema S.
anos dedicados a educagdo
profissional no Sistema S.
17 INEP Estatisticas Desde Néo se aplica Técnico de | Atuou como professor em IF e | Contextualiza a producdo de estatisticas
Educacionais 2008 Nivel Médio | como técnico no MEC. nacionais para a EPT.
pela RFEPT

e Doutor.




150

N. Instituicdo | Funcéo Periodo de | Nivel de gestdo | Grau de | Experiéncia profissional | Contribuicdo para a tese
genérica e | atuacdona | em relacdo as | formacéo anterior
nome fantasia | funcdo / | politicas de
instituicdo | EPT
18 Sindicato Direcéo Né&o N&o se aplica Doutor Professor da RFEPT. Explicita a correlagdo de forgas na definigdo
de Sindicato informado das diretrizes para uma politica de EPT no
Instituicdes Brasil.
Federais de
Ensino
Superior
Fonte: Elaborado pela autora com base nas entrevistas realizadas.
Quadro 3 - Entrevistas realizadas na Argentina
N. Instituicéo Funcéo Periodo de | Nivel de gestdo | Grau de | Experiéncia profissional | Contribuicdo para a tese
genérica e | atuacdona | em relagdo as | formacgao anterior
nome fantasia | funcdo /| politicas de
instituicdo | EPT
1 INET Dirigente 3 Desde Formulacéo Pés- Né&o informado. Apresenta as novas perspectivas de governo
2016 graduado para a educacéo técnico-profissional.
2 INET Dirigente 2 De 2013 a | Formulacéo Mestre Professor por mais de 30 anos no | Explicita os motivos que levaram a criag¢do de
2015 ensino médio e na educagdo de | FinEsTec, seu modo de implementacéo, seus
jovens e adultos. Ocupou varios | resultados e sua importdncia em &ambito
cargos no Ministério da Educagdo | nacional no combate & evasdo escolar no
no governo Kirchner. ensino médio técnico.
3 INET Dirigente 1 De 2003 a | Formulacéo Técnico de | Pesquisador e professor em | Discute as politicas de educacdo técnico-
2012 Nivel Médio | universidade publica. profissional do governo da nagdo entre 2003
e Doutor e 2012.
4 INET Articulacéo Desde Coordenacéo Mestre Mais de 30 anos de experiéncia na | Explicita a articulagdo nacional das politicas
Federal 2015 educacéo técnico-profissional, | de educagao técnico-profissional no territorio

tendo sido reitor de instituicdo
escolar com oferta de secundéria
técnica. Foi  supervisor de
educacdo técnica durante 11 anos.
Atuou como representante em

e aponta os principais atores em jogo na
definicdo dessas.
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Instituicéo Funcao Periodo de | Nivel de gestdo | Grau de | Experiéncia profissional | Contribuicdo para a tese
genérica e | atuacdona | em relacdo as | formacéo anterior
nome fantasia | funcdo /| politicas de

instituicdo | EPT
comissfes nacionais de educacao
técnico-profissional.

INET Secundaria Desde Coordenacéo Superior Atuou na coordenagdo de politicas | Apresenta visdo gerencial com foco na
Técnica 2013 voltadas para assisténcia estudantil | qualidade educativa como forma de controle

no INET. da evasdo escolar.

INET Autoavaliacdo | Desde Coordenagéo Mestre Professor universitario. Trabalhou | Detalha a metodologia e os instrumentos de
Institucional 2006 também em Ministério de Salde | avaliagdo nacional das instituicdes de

provincial. educagdo técnico-profissional.

INET Gestdo da | Desde Coordenagéo Mestre Dentre outras, ndo especificadas, | Apresenta os sistemas de registros federais da
Informacéo 2004 trabalhou no INET entre os anos | educagdo técnico-profissional, o processo de

de 1995 e 2000, retornando | constru¢do do catdlogo de titulos e

posteriormente. certificacbes e as perspectivas de ampliacdo
das estratégias de avaliacdo e monitoramento
da educacéo profissional.

INET FinEsTec Desde Coordenagéo Superior Professor e diretor em escola de | Apresenta a institucionalidade do combate a

2012 ensino médio para adultos. | evasdo sendo construida nas politicas
Trabalhou como técnico na dreade | publicas via INET no periodo em analise.
educacdo de  adultos em
administracdo provincial e no
Ministério de Educacdo da Nagéo.

INET Préaticas R1: Desde | Coordenagédo R1: Superior | R1: Nos anos de 1990 iniciou suas | Explicitaa mudanca no discurso politico, mas
profissionali- 1996 atividades no Ministério da | a permanéncia na pratica, do trabalho com
zantes R2: desde R2: Superior | Educacdo, com um estudo sobre | competéncias no decorrer da implementagéo

1998 competéncias. Ainda nesta década | das politicas pulblicas em educacédo

seguiu para o INET trabalhando
com competéncias aplicadas aos
desenhos curriculares de cursos
técnicos de nivel médio e,
posteriormente, com  praticas
profissionalizantes.

profissional, entre 2003 e 2015.
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N. Instituicéo Funcao Periodo de | Nivel de gestdo | Grau de | Experiéncia profissional | Contribuicdo para a tese
genérica e | atuacdona | em relacdo as | formacéo anterior
nome fantasia | funcdo /| politicas de
instituicdo | EPT
R2: Trabalhou com o estudo de
trajetorias técnico-profissionais e a
formacéo baseada em
competéncias no final dos anos
1990, e, posteriormente, em 2005,
no INET, com praticas
profissionalizantes.
10 INET Planos de | R: Desde | Coordenacgdo R: Mestre Né&o informado. Explicita as formas de implementagdo e
Melhora - | 2006 operacionalizacdo das politicas de combate a
Igualdade de R1: Superior evasao escolar na secundaria técnica.
Oportunidades | R1: Desde
2006
11 INET Catalogo Desde Coordenacéo Mestrando Professor universitario. Contextualiza a criacdo e implementacao de
2004, instrumentos de regula¢do, como o registro
de escolas, o catdlogo da educagdo técnico-
profissional e os processos de homologacéo
de titulos técnicos.

12 Escola Escola 1 R1: Desde | Implementacdo | R1: Superior | R1:Trabalhnou em jardim de | Exemplifica a dindmica e as dificuldades
Técnica 2012 R2: Superior | infancia. Durante o dia, trabalha | enfrentadas na escola para o combate a
Estatal - R2: Desde em primaria. evasdo escolar na secundaria técnica.
Secundario 2006 R2: No informado.

Técnico

13 | Escola Escola 2 Desde Implementacdo | Técnico de | Foi durante 20 anos professor do | Exemplifica a dindmica e as dificuldades
Técnica 2006 Nivel Médio | ensino médio técnico. Também é | enfrentadas na escola para o combate a
Estatal - e Mestre. assessor pedagdgico em outra | evasdo escolar na secundaria técnica.
Secundario escola.

Técnico

14 | Escola Escola 3 Desde Implementacdo | Superior Trinta anos de docéncia, dentre os | Exemplifica a dindmica e as dificuldades
Técnica setembro quais trabalhou como professor | enfrentadas na escola para o combate a
Estatal - de 2009. nessa mesma escola, em polimodal | evasdo escolar na secundaria técnica.
Secundario de Provincia de Buenos Aires e na
Técnico iniciativa privada. E assessor
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N. Instituicéo Funcao Periodo de | Nivel de gestdo | Grau de | Experiéncia profissional | Contribuicdo para a tese
genérica e | atuacdona | em relacdo as | formacéo anterior
nome fantasia | funcdo /| politicas
instituicdo | EPT
pedagdgico em outra instituicao
escolar no segundo turno.
Informantes-chave
15 | Provincial Ministro  de | Anos 2000 | N&o se aplica. Doutor Professor Universitario. Foi membro de governo que politicamente se
Educacéo posicionava em o0posicdo ao governo
nacional  dos  presidentes  Kirchner,
permitindo outra visdo sobre o problema da
evasdo escolar e as politicas de educacdo
profissional durante esse periodo no pais.

16 Oficina Estatisticas Né&o se aplica. Mestrando Também trabalhou no escritorio | Explicita o contexto de producédo de dados
Nacional de deste 6rgdo em provincia de | estatisticos sobre a secundaria técnica.
Estatisticas Buenos Aires.

Educativas,
do Ministério
da Educacdo

17 Ministério de | Juventude Desde Né&o se aplica. Né&o Trabalhou entre 2012 e 2014 na | Explicita a articulacdo de politicas nacionais
Desenvolvim dezembro informado Subsecretaria de Juventude de | envolvendo juventude, educagdo e educacao
ento  Social de 2015. CABA. profissional.
da Nacdo -

Subsecre-
taria de
Juventude de
Nacéo.

18 Sindicato Sindicato Desde 0s | N&o se aplica Técnico de | 40 anos como docente da | Apresenta o papel exercido pelos atores-
representante anos 1990. Nivel Médio | secundéria técnica. chave na formulacdo e implementagdo das
dos e Formagdo politicas em educacdo profissional dos anos
professores Terciaria nao 1990 a atualidade.
de educacgdo Universitaria
técnica

presente em
24
jurisdicOes
da nacéo.

Fonte: Elaborado pela autora, com base nas entrevistas realizadas.
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Destaca-se o alto grau de formacdo dos gestores brasileiros e argentinos da educagéo
profissional. Alguns entrevistados também ressaltaram sua formacao anterior como técnico de
nivel médio, a qual, especificamente no caso brasileiro até 2015, foi, em sua maioria, realizada
na RFEPT. Com relacdo a experiéncia profissional prévia, destaca-se, até 2015 no caso
brasileiro, a prevaléncia de gestores centrais com experiéncia de atuacdo, seja como gestor
escolar ou professor, na propria RFEPT. Para ambos casos, brasileiro e argentino, logrou-se um
conjunto de entrevistados que representam os distintos momentos das gestdes publicas da EPT
vividos entre 2003 e 2016; permitindo explicitar as disputas em torno dos processos
institucionais de formulagdo até a implementacéo dos programas de combate a evasao escolar
na educac&o profissional, em especial no ensino médio técnico, vigentes em cada contexto. No
entanto, ressalta-se também, que, em ambos os casos analisados, as vivéncias profissionais dos
entrevistados em educacdo profissional remontam-se, muitas vezes, a 20, 30 ou 40 anos antes,
proporcionado uma inscri¢do particular do sujeito na histéria (ORLANDI, 2015).

Nos Quadros 2 e 3, explicita-se que, para além dos gestores dos 6rgaos centrais da
administracdo publica do Estado, responsaveis pelas politicas de educacdo profissional nos
paises, foram entrevistados gestores do sistema privado de ensino, de sindicatos de professores
da educacdo profissional-tecnoldgica e de instituicdes estatais que oferecem ensino médio
técnico, de forma a melhor explorar a compreensdo da realidade dentro das especificidades
sociais.

No caso brasileiro, os gestores de instituicdo escolar entrevistados pertencem a um
Instituto Federal, criado por lei em 2008, na regido Centro-Oeste do Brasil. Uma das escolas
que vieram a compor o Instituto Federal era uma escola agrotécnica, com oferta de nivel médio
técnico, ja existente hd mais de 50 anos.

Na Argentina, foram contatadas trés escolas técnicas estatais de nivel médio localizadas
em Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA), cidade que tem aproximadamente 38 escolas
técnicas secundérias estatais com 21 especialidades. As trés escolas foram selecionadas por
apresentarem certas caracteristicas, as quais sdo descritas no Quadro 4. Foram entrevistados
assessores pedagogicos, por serem estes co-responsaveis pela implementagdo dos programas e
politicas de combate a evasdo escolar. Os assessores pedagogicos entrevistados trabalham no
Departamento de Orientacdo Escolar (Departamento de Orientacion Escolar) das instituigdes
escolares escolhidas. E neste departamento que o aluno busca orientacdes e também é onde se
coordenam as iniciativas governamentais de combate & evasédo escolar, para implementacdo nas
escolas. No Departamento de Orientacdo Escolar, articulam-se as iniciativas governamentais

para a promocao da permanéncia dos estudantes. Essas caracteristicas sdo de interesse para
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verificar se as iniciativas funcionam ou ndo e como a evasdo escolar é percebida no &mbito
local. Foram selecionadas trés escolas, duas delas com grande incidéncia de evasdo escolar.
Essas escolas oferecem cursos tradicionais de ampla cobertura no pais, sendo que a primeira
apresenta caracteristicas de uma oferta inclusiva; a segunda, grande demanda por acdes de
combate a evasao, atendendo a publico de vulnerabilidade social; e a terceira, menor incidéncia
de evasdo escolar do que as anteriores e oferta diurna em curso concorrido da area de

computacéo.
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Quadro 4 - Escolas técnicas publicas selecionadas para as entrevistas na Argentina.

Caracteristicas

Escola 1

Escola 2

Escola 3

Localizacéo

Localizada em bairro central de Buenos Aires. Divide
o edificio com outra escola no turno diurno.

Encontra-se na periferia de Buenos Aires proxima
auma “villa” (similar a uma favela no Brasil). Tem
8 mil metros quadrados, ocupa toda uma quadra,
com 3 andares.

Localizada em bairro central de Buenos Aires.
Divide o edificio com escola de ensino
primario.

Especialidade

Oferta especificamente técnico em mestre de obras,
uma das especialidades mais destacadas da oferta
argentina de cursos técnicos, por sua tradicdo, sua
presenca em todas as jurisdi¢fes, tamanho da oferta e
demanda. Essa especialidade foi uma das primeiras a
sofrer o impacto das politicas a partir de 2005, com
regulamentagBes curriculares. Foi um dos cursos
escolhidos inclusive para se iniciar a estratégia
nacional de FinEsTec. Foi a especialidade mais
mencionada nas entrevistas como caso emblematico,
inclusive na relagdo direta com o mundo do trabalho
e sua regulacdo pelos profissionais da area: “E digo
nessa ordem, porque nessa ordem vai do maior para o
menor: a maior exigéncia de regulacdo profissional
tem o mestre de obras (...)”% (Dirigentel, paragrafo
25, traducdo nossa).

Oferta técnico em mestre de obras, curso cujas
caracteristicas constam na descricdo da Escola 1, e
também o curso técnico em eletrénica, um dos
cursos de maior cobertura, oferta e demanda no
pais. Os dois cursos somados compreendem mais
de 50% da matricula na secundéria técnica. Foram
cursos escolhidos inclusive para se iniciar a
estratégia nacional de FinEsTec.

“Sim, 60% dos alunos de educagdo técnica
argentina se dividem em duas especialidades:
construcBes e eletromecanica. Isso é uma
caracteristica muito forte que ainda tem a
Republica Argentina. Dos 600 mil alunos,
aproximadamente, 300 mil estdo cursando estas
duas especialidades™® (Gestdo da Informacio,
pardgrafo 39, tradugdo nossa).

Oferece o curso de técnico em computagdo.
Tem entrada concorrida, com fila de espera
por vagas.

Oferta

Oferta exclusiva do turno noite e para o técnico em
mestre de obras, uma das poucas ofertas noturnas para
a modalidade na Capital. Um dos entrevistados em
INET (FinEsTec) explicita que faltam estratégias
para trazer de volta os que saem antes de cursar todos
anos da escola técnica, e nesse sentido cita as escolas
noturnas, como uma opg¢do inclusiva.

Trabalham com os 3 Turnos: 7:30 as 12:30; 13:10
as 17:30; 18:30 as 22:50.

Oferta diurna.

Programa

Solicitou e recebeu parcialmente recursos de Plano de
Melhora para infraestrutura e tutorias. Porém, por ser
um prédio compartilhado com outra escola nédo

Solicitou e recebeu recursos de Plano de Melhora
para infraestrutura e tutorias.

Solicitou e recebeu recursos do Planos de
Melhoras para infraestrutura, executando

7Y te los digo en ese orden, porque en ese orden va de mayor a menor: la mayor exigencia de regulacion profesional la tiene el maestro mayor de obras (...)
% Si, el 60% de los alumnos de educacion técnica argentina se dividen en dos especialidades: construcciones y electromecénica. Eso es un sesgo muy fuerte que todavia tiene
la Republica Argentina. De los 600 mil alumnos, aproximadamente, 300 mil estan cursando esas dos especialidades.
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Caracteristicas

Escola 1

Escola 2

Escola 3

conseguiu conciliar as obras de construcdo das novas
oficinas, as quais estavam inacabadas.

obras de calefacdo e cabeamento e equipando
as oficinas e implementando as tutorias.

Tempo Escola de 50 anos e que sempre ofertou curso | Criada nos anos de 1970. Existe desde a década de 1890 como escola,
correlato a técnico em mestre de obras. tornando-se uma escola técnica

posteriormente.
Publico Atende a aproximadamente 300 alunos, entre | Atende a aproximadamente 1500 alunos, sendo | Tem aproximadamente 597 alunos. Dentre as

adolescentes maiores de 16 anos e adultos, este Ultimo
0 publico majoritéario.

As caracteristicas, ressaltadas pelos entrevistados, do
estudante da secundéria técnica noturna em CABA
sdo: ser da periferia, adulto, homem, trabalhador e
dependente do transporte publico, apresentar
historico de repeténcia, fracasso escolar, expulsoes e
abandono escolar, sendo que alguns fizeram priméria
de adultos (EJA) e/ou faz muito tempo deixaram o0s
estudos.

10% desses de secundaria geral e o restante de
ensino médio técnico. Os alunos se dividem nos
trés turnos, sendo que os alunos do diurno tém
idades entre 12 e 19 anos, com post idade de 2 a 3
anos, chegando a 21 ou 22 anos. A noite é de 16 a
50 anos aproximadamente. Se agrupam com 30/32
alunos em primeiros anos e 28/30 a partir de 40
ano, por sala de aula. E uma escola com alto
nimero de pais e maes que necessitam de
assisténcia para continuarem estudando.

escolas visitadas esta é a que menos menciona
a evasdo como problema: de 150 alunos em
primeiro ano, entre 85 e 90 alunos terminam o
sexto ano (ndo necessariamente incluindo o
recebimento do titulo).

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados das entrevistas




158

A andlise do discurso aplicada a politicas publicas, tendo como suporte documentos
oficiais (decretos, acdrddos judiciais, resolucdes, oficios, relatorios de auditorias e de gestéo,
manuais, notas técnicas, planos estratégicos e de acdo, informes, comunicagdes e publicacdes
institucionais) e entrevistas com gestores responsaveis por essas politicas, permite, por meio da
“historia contada”, explicitar a compreensdo que se tem do problema educacional da evasdo
escolar no ensino médio técnico, como as questdes sdo definidas, como as solucbes sdo
pensadas e como se define o curso das politicas.

Analisam-se, neste capitulo, as formacdes discursivas em torno a evasdo escolar na
educacdo profissional, em especial no ensino médio técnico, nos casos de Brasil e Argentina.
Buscam-se os elementos do discurso politico que orientam as propostas de tratamento do
problema, apresentando-os com base em ideias e expressdes recorrentes. Entende-se que 0s
discursos politicos se constituem como signos orientadores de ldgicas partilhadas de acéo, e por
isso sdo analisados a partir de ideias fundadoras reiteradas e repetidas. A regular referéncia a
uma formagéo discursiva ganha sentido ao se derivar de um jogo definido pela formacao
ideologica dominante em determinada conjuntura (ORLANDI, 2015). Prop6em-se, aqui,
analisar como os discursos se inter-relacionam na producdo de sentidos sobre a evasdo no
ensino médio técnico e suas diferencas, rupturas e continuidades no periodo entre 2003 e 2015,
nos casos analisados de Brasil e Argentina. Destaca-se o politico e a simbolizacdo das relacdes
de poder presentes, mostrando o trabalho da ideologia por detras do discurso. Como nossa
sociedade é constituida por relacdes hierarquizadas, tém-se relacdes de forcas, sustentadas no
poder desses diferentes lugares, que se fazem valer no discurso. “Por isso a analise [do discurso]
é importante. Com ela podemos atravessar esse imaginario que condiciona os sujeitos em suas
discursividades e, explicitando 0 modo como os sentidos estdo sendo produzidos, compreender
melhor o que esta sendo dito” (ORLANDI, 2015, p. 40).

O sentido das palavras entra em disputa dentro de lutas mais amplas. Ao mesmo tempo
que constituem as identidades sociais, as palavras se fundamentam em valores ideoldgicos
legitimados pela cultura. A anélise do discurso permite “tornar estranho”, “olhar com lentes”

esses discursos.

E uma caracteristica importante das mudancas econdmicas, sociais e culturais da
modernidade tardia que elas existem tanto como discursos quanto como processos que
estdo ocorrendo fora do discurso e que 0s processos que estdo ocorrendo fora do
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discurso sdo substancialmente moldados por esses discursos®® (CHOULIARAKI;
FAIRCLOUGH, 1999, p. 4, tradugdo nossa).

Na leitura das relacdes de forga, interessam as assimetrias de poder que conformam as
politicas e s&o por elas mantidas. Assim, o método escolhido permite descortinar o poder das
ideias na formulacdo de politicas hegeménicas.

Ao final do capitulo, de forma comparativa, destaca-se como a evasao escolar na
educacao profissional, em especial no ensino médio técnico, aparece nos casos estudados para
as duas nacdes e suas apropriagdes comuns. A analise empreendida visualiza a construcdo da
formacdo discursiva em torno do problema da evasdo escolar no ensino médio técnico,
importando os referentes de capacidade maior ou menor de promover a reducdo de
desigualdades. Dessa forma, destacam-se assimetrias de poder que conformam as politicas e
sdo por elas mantidas na sociedade capitalista e comparam-se as disputas politicas em torno ao
problema da evaséo escolar no ensino medio técnico, respeitando o contexto de analise de cada
caso estudado.

As entrevistas constituiram-se em importante recurso para melhor compreender os
processos de producéo das politicas. Admitir a existéncia de um corpus ideoldgico, no entanto,
ndo significa defender que este corpus ndo esta atrelado a uma realidade material. Ao contrério,
é sobre esta base material, condicionada pela estrutura social, que se reproduzem as identidades
institucionais. Essas institucionalidades estdo fortemente condicionadas as politicas
governamentais e aos interesses de grupos hegemonicos dominantes. Ndo se pode conceber,
contudo, um modelo que ndo considera a acdo politica e historica dos sujeitos em relacdo a essa
mesma institucionalidade. A propria escrita das normativas que definem, formalmente, as
institucionalidades ndo pode ser entendida a distancia dos sujeitos que agem para sua
configuracdo. E neste sentido que as normativas e as instituicdes emergem como campos de
batalha. Dessa forma, os textos normativos, juridicos e programaticos destacados para a atuacao
do governo e do Estado servem de guia para se entender o contexto de producao institucional
das politicas de combate a evasédo escolar na secundéria técnica e a organizacgéo social a que se
dirigem.

O Quadro 4 sintetiza a articulagdo feita nesta pesquisa entre o Estado e o contexto
historico das politicas publicas em educacdo e educagéo profissional no Brasil e na Argentina,

para a analise dos fatores sistémicos (peculiaridades da legislacdo, das politicas e dos programas

% Tradugdo do original: “It is an important characteristic of the economic, social and cultural changes of late
modernity that they exist as discourses as well as processes that are taking place outside discourse, and that the
processes that are taking place outside discourse are substantively shaped by these discourses”.
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educacionais vigentes em cada contexto) orientados para minimizar a evasdo escolar no ensino

médio técnico.

Quadro 5 - Analise dos fatores sistémicos relacionados a evasdo escolar no ensino médio técnico no Brasil e na

Argentina.
Marco tedrico Contexto historico | Tematicas apresentadas para cada | ComparagGes dos dois
das politicas de | caso estudado contextos
EPT
A luta pela | A dualidade da | Avaliacdo e monitoramento da EPT; | Pautada pela analise do
hegemonia na | organizacdo  dos | e producdo de dados quantitativos | sistema mundial,
sociedade. sistemas sobre evasdo escolar. ressaltando as influéncias
educativos Formulagdo e implementagdo de | dos organismos

politicas de combate a evasdo escolar; | internacionais no mundo
e influéncia dos diferentes atores | globalizado e as
sociais. adaptacdes locais.
Sentidos do ensino médio técnico em
questdo: tensbes entre inclusdo e
selecdo; éxito e fracasso; e relacdo
com o0 mundo do trabalho.

Fonte: Elaborado pela autora.

A construcdo narrativa do presente Capitulo 3 se deu em base aos recortes para
consecuc¢do do trabalho empirico (escolha do publico participante, constru¢do do roteiro de
entrevistas, etc) e aos achados selecionados por termos/tematicas recorrentes e contrastantes na

analise dos discursos.

3.1 Contexto de producdo de dados e politicas de combate a evasdo escolar na educacao

técnica de nivel médio no Brasil

Para analisar o caso brasileiro, fez-se a op¢cdo metodoldgica por focalizar a Rede Federal
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPT), conforme detalhado no capitulo
anterior em razdo dos recentes investimentos, de seu carater publico e de sua oferta prioritaria
no ensino meédio integrado a formacdo técnica, assim como ocorre na Argentina. Neste
contexto, cabe um olhar detido sobre as politicas publicas e programas levados a cabo pela
Secretaria de Educacéao Profissional e Tecnologica do Ministério da Educacdo - SETEC/MEC
- para 0 combate a evasao escolar no ensino medio técnico na RFEPT, somando as pesquisas
da RIMEPES sobre o tema nesta modalidade, nivel e Rede, apresentadas na primeira parte da
tese.

A criacdo da SETEC no MEC demonstra a énfase dada a educacdo profissional pelo
Governo Federal no periodo em analise nesta tese, de 2003 a 2015. Todavia, também

demonstra, em termos administrativos, certo distanciamento da educacé&o bésica proporcionada
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a maioria da populacéo. O que era antes, no &mbito do MEC, uma Unica secretaria transformou-
se em duas, uma destinada a cuidar da educacao basica e outra, da educacao profissional. A
Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica (SEMTEC) foi transformada em SETEC,
enguanto o ensino médio propedéutico passou para a Secretaria da Educacdo Basica (SEB).
Dentre as competéncias estabelecidas para a SETEC, pelo Decreto 7.690, de 2 de margo de
2012 (BRASIL, 2012a), citam-se: planejar, orientar, coordenar e avaliar o processo de
formulacdo e implementacdo da politica de EPT; dar apoio técnico e financeiro para o
desenvolvimento da EPT dos sistemas de ensino, nos diferentes niveis de governo; acompanhar
e avaliar as atividades desenvolvidas na RFEPT; e estabelecer diretrizes para as acdes de
expansdo e avaliacdo da EPT em consonéncia com o PNE. Atribui-se 8 SETEC o papel central
de coordenacdo nacional das politicas publicas em educacdo profissional, atuando na
articulacdo das redes, com destaque para sua responsabilizacdo pela RFEPT. Para cumprir suas
fungdes, foram designadas a Diretoria de Desenvolvimento da Rede Federal de Educagéo
Profissional e Tecnoldgica - DDR, Diretoria de Politicas de Educacdo Profissional e
Tecnologica — DPE, e Diretoria de Integracdo das Redes de Educagdo Profissional e
Tecnologica -DIR (BBRASIL, 2012a).

Os documentos que servem de base para andlise nesta secdo foram indicados pelos
gestores da SETEC/MEC, durante trabalho de campo, no segundo semestre de 2016 e no
primeiro semestre de 2017. Os documentos indicados apresentam a trajetoria da prépria
SETEC/MEC em sua busca por uma definicdo de evasdo escolar passivel de afericdo
guantitativa na Rede, com reflexos diretos para as estratégias pensadas desde este ambito
federal para o combate ao problema da evasdo escolar no ensino médio técnico, como
explicitado nas duas se¢des seguintes.

A primeira secdo traz as consideracGes da SETEC/MEC, ao tratarem especificamente
da formulacdo de indicadores!® quantitativos que incluam a evasdo escolar na RFEPT,
atendendo a indicacdo do Tribunal de Contas da Unido — TCU, a partir de 2005. Para alguns
dos gestores entrevistados, os acordaos, relatorios e analises do TCU serviram como marco
desencadeador de uma coordenacdo nacional na SETEC/MEC para o tratamento da temética da

evasdo escolar na RFEPT0L,

100 Sgo propriedades desejaveis aos indicadores: relevancia social, validade, confiabilidade, cobertura,
sensibilidade, especificidade, inteligibilidade, comunicabilidade, factibilidade para obtenc¢8o, periodicidade na
atualizacdo, desagregabilidade e historicidade (JANNUZZI, 2006).

101 Reconhece-se que existem agdes concernentes ao combate a evasdo escolar de longa data nas instituices que
compdem a Rede. A titulo de exemplo, Emerick Oliveira (2015) identifica que as primeiras iniciativas de
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Entdo, assim, a equipe inteira preocupada com expansao e respondendo demanda que
surge todos os dias. Eu acho que foi assim, ficando, e o relatério do TCU, ele foi no
sentido de colocar como prioridade (Sistemas Informacionais, paragrafo 130).

Na verdade, o0 TCU, ele veio para dar a ignicdo. Ele veio com a faisca. Como dizer
assim: “Vamos incendiar uma ac¢do que é necessaria” (Comissdo Permanente de
Permanéncia e Exito / Sistemas, paragrafo 118).

Entéo, eu ndo vou falar que o trabalho todo foi desencadeado pelo TCU, ndo, porque
as instituicdes todas, eu estive aqui antes, trabalhando com isso, fazendo planejamento
para melhorar a permanéncia e o éxito. Fizemos todo um projeto dentro do proprio
instituto. Tivemos todas as preocupacdes. Fizemos um trabalho de analise, aluno a
aluno (...) Na verdade, o TCU vem assim constatar nlimeros, e numa preocupacao que
procede do érgdo de controle que é de, digamos assim, cutucar a gestdo maior, que é
o0 Ministério da Educacéo, para tomar atitudes mais sistémicas, porque se vocé deixa
as atitudes serem tomadas pelas instituicdes, pelas autarquias, elas ficam pontuais,
segmentadas, e nem sempre todas as instituicbes estdo maduras suficiente para terem
uma acao efetiva e mais sistémica. Eu acho que isso é importante. Entdo, quando vocé
reline cabecas responsaveis pelo pais todo, representantes do CONIF, representantes
do ministério, e pde esse pessoal, a responsabilidade é bem maior. Entdo, a
responsabilidade passa a ter, assim, uma conotagdo um pouco mais sistémica, mais
guarda-chuva, de olhar para um pais inteiro, e ndo apenas uma instituicdo, um curso.
E vocé tem varios tipos de evaséo ai: microevasao, mesoevasado, e macroevasdo. E se
vocé tem a micro, macroevasdo, vocé também tem acdes micro, meso e macro de
permanéncia e éxito. Eu acho que é nesse ponto que € importante a acdo do relatorio
do TCU: mostrar para a gente essa necessidade e, até mesmo, cobrar. Existem os dois
lados. Existem as a¢des que sdo de iniciativa propria das autarquias, das pessoas, dos
cursos, dos campi, dos coordenadores. Tem todos os institutos, isso ai, em diferentes
niveis, mas existe também uma outra acéo, que é contrario, uma acdo mais abrangente,
que é essa que veio com a SETEC, com a portaria etc. Eu acho que as duas se
encontram no meio do caminho (Comissdo Permanente de Permanéncia e Exito
/Planejamento, paragrafo 20).

Para gestor localizado em IF, o papel dos 6rgdos de controle auxilia a desnaturalizar a
evasdo escolar e pressiona a gestdo central para que se instalem agdes coordenadas para seu
combate. Porém, o TCU se apresentou com um viés economicista a ser ponderado, justificando
as acdes como perda de recursos financeiros ja que ndo se obteve o contingente esperado de
méo de obra formada, remetendo a antigas formulas da teoria do capital humano aplicadas

desde os anos de 1960-70 a educacdo profissional no Brasil e no mundo.

Entdo, acho que os 6rgdos de controle tém sido um parceiro interessante nessa busca
da superacao dos problemas, porque, as vezes, nos, conforme eu acabei de dizer,
naturalizamos isso: “E normal que pobre seja morto, é normal que pobre nio tenha
acesso a escola”. Entdo, eu acho que os orgdos de controle tém sido um parceiro, tém
estabelecido uma pressdo importante sobre os gestores, que acaba também atingindo
a préatica pedagogica e os professores de modo geral. Mas a gente aqui tem que tomar
um cuidado [...] e ai a critica que a gente faz: acaba vendo isso aqui como uma
empresa, que tem que apresentar resultados imediatos para superacdo dos problemas.

assisténcia estudantil no hoje CEFET-MG datam dos anos de 1960 proporcionando moradia para os alunos vindos
do interior.
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Isso ndo é assim. Vocé mexe com uma série de fatores, como, formacao cultural,
pedagdgica, dimensdo pedagogica, dimensao cultural, investimento... Enfim, € uma
série de fatores que leva tempo para a gente sanar isso ou minimizar o problema da
evasdo, mas que tem que ter planejamento, tem que ter agdes. E isso a gente tem
buscado, e a Rede comegou a se incomodar com isso nos Ultimos anos (Pro-Reitoria
de Ensino, paragrafo 76).

Na segunda secdo sao explicitados os embates entre direcionamentos economicistas e
quantitativos advindos dos 6rgaos centrais de administracdo da RFEPT, e os sujeitos da pratica
pedagogica localizados nas instituicdes de ensino, os quais questionam e ressignificam as agdes

para o combate a evasao escolar na educacao técnica de nivel médio.

3.1.1 Informagdes sobre a evasédo escolar na Rede Federal de Educagio Profissional e

Tecnoldgica

A pesquisa sobre evasdo escolar no ensino médio técnico no Brasil tem como um de
seus maiores problemas e um grande desafio a escassez de informacdes sistematizadas
disponiveis sobre o assunto (DORE, LUSCHER, 2011). As dificuldades conceituais para
identificar as principais causas de evasao estudantil na educacéo profissional, incluido o ensino
médio técnico, somam-se as dificuldades existentes no campo empirico. A expansdo da RFEPT
esta vinculada ao atingimento de metas estipuladas em indicadores numéricos, para 0s quais a
evasdo escolar é considerada, mas o contexto de producao desses quantitativos apresenta alguns
entraves, discutidos a seguir.

Em 2004, o TCU (BRASIL, 2005f) realizou auditoria para avaliar as consequéncias das
mudancas implementadas com a edicdo do Decreto 2.208/97 (BRASIL, 1997a), especialmente
em relagdo ao atendimento de estudantes de baixa renda, como instrumento de inclusdo
social’®. Em sec¢do plenaria do TCU de 27/04/2005, estabeleceu-se o Acorddo n. 480/2005
(BRASIL, 2005d), que deliberou que a SETEC/MEC deveria definir um “conjunto de dados e
de indicadores de gestdao” que comporiam relatorio de gestao com a execugdo financeira e
operacional das Instituicdes Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETS).

Por meio do Oficio 2.731 / GAB/ SETEC/ MEC, de 29/09/2005 (BRASIL, 2005c), o
TCU foi comunicado sobre as providéncias em andamento pela SETEC, citando-se a indicagéo

de 31 indicadores de desempenho administrativo e académico das IFETs, dos quais 0 TCU no

102 A auditoria inicialmente estava voltada em especial para os problemas relacionados a implantacéo do PROEP,
como mencioado anteriormente, mas foi adquirindo novos sentidos com o passar do tempo, voltando especial
atengdo para as formas de se aferir os resultados das politicas publicas de educacdo profissional no Brasil.
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Acérddo n. 480/2005 (BRASIL, 2005d, p. 3- 4), iria ratificar 11: Rela¢do Candidato por Vaga
— visa medir a capacidade de ofertar novas vagas na Rede em relacdo a procura do publico e
mede a consonancia entre a oferta de vagas em relagéo a procura do publico; Relacao Ingresso
por Aluno (ou Relacdo de Ingresso por Matricula) — visa medir a capacidade de renovacédo do

quadro discente na Rede; Relacdo Concluinte por Aluno (ou Relacdo de Concluintes por

Matricula Atendida- RCM) - visa medir a capacidade de se alcancar o éxito académico: indice

de Eficiéncia do Fluxo Escolar (ou indice de Eficiéncia Académica de Concluintes - EAC) —

visa medir a capacidade de alcancar éxito entre os alunos que finalizam o curso; Indice de

Retencdo do Fluxo Escolar (RFE) — visa medir a relacdo de alunos que ndo concluem seus

cursos no periodo previsto; Relacdo de Alunos por Docentes em Tempo Integral (ou Relagdo

de Alunos por Professor) — visa medir a capacidade de atendimento pela forca de trabalho
docente; Indice de Titulagdo do Corpo Docente - visa medir a atualizagio do corpo docente;
Gastos Correntes por Aluno — visa medir o custo médio de cada aluno da instituigdo; Percentual
de Gastos Com Pessoal — visa medir 0s gastos com pessoal em relacdo aos gastos totais da
instituicdo; Percentual de Gastos com Outros Custeios; e Percentual de Gastos com
Investimentos. Acrescentou-se por indicacdo do relator (Ministro Zymler), o indicador Nimero
de Alunos Matriculados Classificados de Acordo com a Renda Per Capita Familiar (depois
renomeado para “Matriculados Classificados de Acordo com a Renda Familiar”) — visa medir
a capacidade de inclusdo social da Rede. O relator da matéria também apontou que “a proposta
justificava-se ante a fragilidade das informacGes disponiveis sobre a rede de escolas de
educacdo tecnologica no pais refletida nos trabalhos de fiscalizagdo” (BRASIL, 20051, p. 4).
Os indicadores contemplam os aspectos de eficécia, eficiéncia e de economicidade, abrangendo
areas dos corpos discente e docente. Essas indicaces também estariam presentes,
posteriormente, no Acérddo do TCU 2.267/2005 (BRASIL, 2005e), que recomenda que a
SETEC/MEC faca um relatério de gestdo das contas anuais contendo apreciacdo critica sobre
a evolucdo dos indicadores, com base na andlise consolidada das informacGes apresentadas
pelas IFETs, destacando aspectos positivos e oportunidades de melhoria da RFEPT. O
indicador Relacéo de Alunos por Professor também seria exigido pelo PNE aprovado em 2014.

Somando novos indicadores de gestdo, a SETEC e as recém-criadas Instituicbes da Rede
Federal de Educacédo Profissional e Tecnologica (IF) firmaram Termo de Acordo de Metas e
Compromissos (TAM), que inclui os objetivos tracados e os alcances pretendidos com a
expanséo da oferta de educacao profissional em curso (BRASIL, 2011d). No TAM, cada novo
IF preenchia uma planilha de metas e compromissos para curto prazo — 2013, médio prazo —

2016, e longo prazo — 2022, e comprometia-se a trabalhar em funcéo de 19 indices e agdes de
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monitoramento. O TAM se articula com o0s objetivos e as metas fixados no Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), que trata do planejamento estratégico executado pela
instituicdo a cada ciclo de cinco anos.

Dentre os indices e as agdes de monitoramento previstos no TAM, destaca-se em relacdo
aos numeros da evasdao escolar o indice de eficacia da instituicdo, definido como a média da
eficdcia das turmas em ndmeros de alunos concluintes versus vagas. Neste documento,
prescrevem-se como obrigacbes da SETEC/MEC: assegurar recursos; acompanhar,
supervisionar e fiscalizar a execucdo do TAM,; criar sistema de avaliacdo dos cursos técnicos,
tipo ENADE; aferir o cumprimento das metas via sistemas; prover cargos e fungdes; criar
comissdo de acompanhamento / supervisdo do TAM, com a participacdo do CONIF; Cuidar da
administracdo e capacitacdo de pessoal; ampliar a assisténcia estudantil; e proporcionar cursos
de pos-graduacdo para servidores. Citam-se como obrigagdes dos IFs: cumprir o TAM; utilizar
recurso do TAM para 0 TAM; encaminhar dados via sistemas; encaminhar dados para a

SETEC; comprovar gastos; e

Desenvolver programas de apoio a projetos de assisténcia estudantil como mecanismo
que promovam a ado¢do de politicas afirmativas, democratizacdo do acesso, a
permanéncia e éxito no percurso formativo e a insercdo socio-profissional, tendo
como pressuposto a inclusdo de grupos em desvantagem social (BRASIL, 2011d).

Em caso de ndo cumprimento do TAM, séo previstas penalidades, como, suspensdo de
envio de recurso e suspensdo de acréscimo de professores. Com o tempo, percebeu-se a
impossibilidade de acompanhar as metas estabelecidas pelo TAM e constatou-se a necessidade
de sua repactuacdo, para que as metas pudessem ser mais concretas e, efetivamente,
acompanhadas, o que até 2016 ndo havia ocorrido. O principal problema citado para o
monitoramento foi a falta de um sistema de registros a época de criacdo do TAM, tornando 0s

calculos, principalmente relativos a evaséao escolar, inadequados.

O proposito dele era consolidar o Instituto Federal dentro da sua institucionalidade,
para o que ele foi criado, porque era muito recente. A lei que criou os institutos saiu
em 29 de dezembro de 2008. Entdo, em 2009, era assim, 6: “Vamos estabelecer quais
sdo as suas metas? O que que vocé tem que fazer?” Estava tudo escrito na lei. Mas eu
acho que o MEC, o proprio TCU, por conta da nova institucionalidade, exigiu que
tivesse um acordo: Quais sdo as metas? O que que vai ser atingido? E, dentro desse
acordo, tem varias metas, varios indicadores, e tem alguns que visam essa questdo do
éxito. O primeiro deles, por exemplo, o primeiro indicador, se eu ndo me engano, o
nome dele é “Eficiéncia Académica”, alguma questdo assim, s6 que esse Termo de
Acordo de Metas, ele acabou ndo sendo monitorado, e ai eu ndo sei te dizer
exatamente todos os motivos de porqué que isso aconteceu, mas um dos motivos que
fica claro para mim é porque algumas metas que estavam |4 s&o inatingiveis. Elas até
poderiam ser atingidas se a formula de calculo delas fosse diferente. Mas o termo,
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como ele foi assinado, ele mostra, inclusive, a férmula. Entdo, foi alguma coisa que
passou... Eu acredito que tenha sido por conta do pequeno prazo que a Setec e as
instituigdes tiveram para assinar esse termo. Eu acho que era a cobranga do TCU
(Sistemas Informacionais, paragrafo 74).

E essa € uma cobranga constante do TCU, porque no6s temos duas cobrangas, assim,
muito fortes. Primeiro é: “Cadé o monitoramento do TAM?”. De verdade, ele ndo foi
monitorado. Hoje, as instituicGes sequer se preocupam com ele. No inicio, tinha mais
uma preocupacdo das instituicbes no sentido de cumprir, mas depois que elas
perceberam que a Setec ndo estava monitorando elas meio que abandonaram. E a outra
cobranga é: “Ok! Vocés ndo estdo monitorando, tem varios acordos e metas la que sao
inatingiveis. T4! Entdo reformula, repactua”. E é uma coisa que a gente escuta na
Setec ha uns dois anos. Ano passado, quando foi noticiado aqui, de fato, a gestdo ia
ser trocada, os gestores anteriores até trabalharam muito num modelo de repactuacéo.
Sé que ndo deu tempo de repactuar, € ai, a gestdo nova, também, ainda esta se
apropriando. Entdo, é uma coisa que a gente imagina que 2017 devia sair. Mas nao.
Foi uma coisa que ficou bem interna. Nem foi para os institutos (Sistemas
Informacionais, paragrafo 90).

R: Nessa época, nés ndo tinhamos realmente sistema. Ele foi assinado em 2009, e o
nosso sistema de matriculas, que é por onde a gente conseguiria acompanhar isso...

P (Pergunta): O Sistec?

R: O Sistec. Ele também é de 2009. Eu acho que naquela época também nés nédo
tinhamos a maturidade para calcular esses indicadores, tanto que algum deles foram
para o termo sem sentido de férmula (Sistemas Informacionais, paragrafo 92 - 94).

Sem o efetivo monitoramento do TAM e sem publicacbes até 0 momento que
apresentem resultados para os novos!®® indicadores de evasdo escolar, permanéncia e éxito
académico, centram-se os trabalhos de andlise nesta secao da tese nos indicadores presentes nos
relatorios de gestdo da SETEC, em especial os grifados em paragrafo anterior, que representam

numericamente a evasdo escolar na RFEPT. Suas formulas sdo (BRASIL, 2016b):

RCM = Concluintes x 100

108 O manual de calculo de indicadores de gestdo das Instituicdes da Rede Federal de Educacédo Profissional
Cientifica e Tecnoldgica foi publicado inicialmente em 2012 e atualizado pela SETEC/MEC em 2016 (BRASIL,
2016b) incluindo novos indicadores da evasdo escolar, da permanéncia e do éxito académico, baseados no
SISTEC: Taxa de Retencdo, que tera formulagéo igual ao RFE; Taxa de Conclusdo, que terd formulacdo igual a
RCM; Taxa de Evasdo, que mede o percentual de evasao da instituicdo e tem por formula Matriculas Finalizadas
Evadidas por Matriculas Atendidas vezes 100; Taxa de Reprovacao (TR), percentual de reprovacao da instituicéo,
dado pela formula Reprovados por Matriculas Atendidas vezes 100; Taxa de Matricula Continuada Regular
(TMCR), que representa o percentual de matriculas sem retencéo que continuavam ativas de um periodo ao outro,
obtido pela formula Matriculas Continuadas Regular por Matriculas Atendidas vezes 100; Taxa de Matricula
Continuada Retida (TMC), que mede o percentual de matriculas retidas que continuam ativas de um periodo ao
outro pela férmula Matriculas Continuadas Retidas por Matriculas Atendidas vezes 100; Taxa de Efetividade
Académica (TEFAcad), que mede a capacidade da instituicdo em concluir os alunos no prazo previsto, com
formula Concluidos no Prazo por Previstos vezes 100; Taxa de Saida com Exito, que tem formulacéo igual a8 EAC;
Taxa de Permanéncia e Exito (TPE), que representa a juncéo entre a medida da capacidade de alcancar éxito entre
os alunos que finalizaram, com a medida da permanéncia regular do aluno, tendo como como férmula Taxa de
Conclusdo + Taxa de Matricula Continuada Regular. Esses novos indicadores, que tratam especificamente da
evasdo escolar, da permanéncia e do éxito académico, dada sua data de implantacdo, ndo constam nas publicacbes
disponibilizadas até o presente momento de elaboragéo da tese.
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Matriculas atendidas

EAC = Concluintes x 100
Finalizadas

RFE = Retidos x 100

Matriculas atendidas

Incluiu-se na analise o indicador de retencdo, partindo-se da premissa, segundo 0s
trabalhos da RIMEPES apresentados, de que os alunos com maior nivel de atraso sdo mais
propensos a evadir.

O Manual (BRASIL, 2016b) vem pacificar alguns conceitos e formulas que se
mostraram problematicos durante o processo de implementacdo dos indicadores, como sera
apresentado na sequéncia. Segundo ele a preocupagdo ¢ criar “indicadores que expressem a
ampliacdo da oferta e a melhoria da eficiéncia, da eficcia e da efetividade das instituicbes

federais de educacao profissional” (p. 7).

Desligado: E o aluno que solicita o cancelamento de sua matricula junto & secretaria
da unidade escolar (BRASIL, 2016b, p.10).

Evadido: E o aluno que no possui nenhuma possibilidade regulamentar de retorno ao
curso no mesmo ciclo de matricula, geralmente por faltas além de 25% e nao
trancamento de matricula (BRASIL, 2016b, p. 10).

Integralizado Fase Escolar (Integralizado); E o aluno que conclui disciplinas, modulos
ou créditos, mas que por ndo ter sido aprovado no estagio obrigatério ou ter concluido
0 TCC, ainda ndo estéa apto a colar grau e ndo é considerado “concluinte” (BRASIL,
2016b, p. 11).

Matriculas atendidas corresponde ao nimero total de matriculas na Instituigdo dentro
de um determinado periodo de tempo, independentemente da situacdo atual da
matricula. Para efeito de calculo dos indicadores utilizando o Sistec, equivale a todas
as matriculas que estdo com status Em Curso ou que tiveram alteracéo de status com
més de referéncia no intervalo desejado. [...] [Ex:] As matriculas atendias do intervalo
entre 01/01/15 e 31/12/2015, sao a soma de todos os alunos que tiveram “situagdo
final” registrada ao longo do periodo de 2015, mais os alunos que ainda estavam com
situagdo “em curso” no ultimo més de ocorréncia do periodo considerado para a
analise. Em sintese corresponde ao total de matriculas que estiverem “em curso” por
pelo menos um dia, dentro de periodo de andlise (BRASIL, 2016b, p. 11).

Matriculas Finalizadas (Finalizadas): Refere-se as matriculas que foram finalizadas,
independentemente de éxito ou ndo do aluno. Ou seja, o0 aluno pode ter concluido,
evadido, desligado ou transferido (BRASIL, 2016b, p. 11).

NUmero de alunos retidos (Retidos): € o nimero de alunos que permanece matriculado
por periodo superior ao tempo previsto para integralizacdo do curso. Representa o
total de alunos de um dado ciclo de matricula que estejam em situagdo ativo,
concluinte ou integralizado fase escolar, que tenham més de ocorréncia posterior a
data final prevista para o ciclo de matricula, e que pertengam a um mesmo ciclo de
matricula. Retencdo Escolar refere-se a subdivisdo académica de reprovacdo ou
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trancamento. E muito importante que um aluno n&o seja trocado de ciclo de matricula,
a ndo ser que realize novo ingresso na instituicdo, normalmente em outro curso, por
meio da previsdo de conclusdo com novo ciclo de matricula. O aluno reprovado ou
que realizou trancamento e retornar para 0 mesmo curso, s6 que em nova turma, ndo
devera ter seu ciclo de matricula trocado (BRASIL, 2016b, p. 11-12).

Namero de concluintes (concluintes): Concluinte é o aluno que integralizou todas as
fases do curso, incluindo disciplinas, médulos ou créditos, estadgio obrigatério,
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), etc e esta apto a colar grau. Alunos que
concluiram apenas as disciplinas, médulos ou créditos, mas que ndo concluiram fases
obrigatérias como estagio e TCC, tem seu status no SISTEC mudado pra o status
“Integralizou a Fase Escolar” que ainda ndo ¢ “concluinte” Portanto, o nimero de
“concluintes” ndo inclui o niimero de integralizados (BRASIL, 2016b, p. 12).

Reprovado: E o aluno que foi reprovado definitivamente, sem possibilidade de
continuagdo. N&o representa a situagdo académica transitoria do aluno que néo foi
promovido em disciplina, modulo, crédito, ano letivo, etc. Isso ocorre, normalmente,
em cursos de formagdo inicial e continuada, cujo resultado final do curso pode ser
reprovado sem possibilidade de recebimento de certificado. (BRASIL, 2016b, p. 13).

Transferido Externo: O aluno é transferido de uma unidade para a outra unidade de
ensino (BRASIL, 2016b, p. 13).

Matriculas Finalizadas Evadidas'®*: Todas matriculas que tiverem alteragio de status
para Evadido, Desligado ou Transferido Externo” nos meses de referéncia do
intervalo de andlise. BRASIL, 2016b, (p. 24)

Matriculas Continuada Regular: Todas as matriculas que estiveram Em Curso por pelo
menos um dia no periodo analisado e que ndo estavam retidas no inicio do periodo de
andlise. Neste componente ndo sdo considerados os ingressantes do periodo de anélise
(BRASIL, 2016b, p. 25).

Matriculas Continuadas Retidas: Todas as matriculas que estiveram Em Curso por
pelo menos um dia no periodo analisado e que ja estavam retidas no inicio do periodo
de andlise. Neste componente ndo sdo considerados os ingressantes do periodo de
analise (BRASIL, 2016b, p. 26).

Concluidos no Prazo: Todas matriculas que tiveram alteracdo de status para
[concluido] nos meses de referéncia do intervalo de analise e que ndo estavam retidas.
(BRASIL, 2016b, p. 26).

Previstos: Todas as matriculas de ciclos com previsdo de término dentro de intervalo
de anlise, independente da situacdo da matricula (BRASIL, 2016b, p. 26).

Observa-se que segundo o Relatério do TCU (BRASIL, 2012f) e a Nota Técnica do
IFSC (2013a), nem sempre a opgao trancamento esteve disponivel no SISTEC. “Quando da
auditoria do TCU, o Sistec possuia seis categorias de situacdes em que os estudantes poderiam
estar classificados em determinado tempo: Concluido; Evadido; Transferéncia Interna;
Transferéncia externa; Reprovado; e Em Curso” (BRASIL, 2012f, p. 19). Por tanto, segundo o

IFSC (2013a), todos os alunos com matricula trancada no sistema constavam com o status “em

104 Campo anteriormente denominado “Finalizados-Sem-Exito”, conforme Nota Informativa 138/15 SETEC/MEC
(BRASIL, 2015c).
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curso”, enquanto que nos demais sistemas para estatisticas educacionais, como o CenSup € o
Educacenso, eles aparecerdo com o status de trancado. Também ndo havia como incluir registro
de falecimento ou transferéncia ex officio.

Todos os status citados referem-se a um “ciclo de matricula”, definido como: “Ciclo de
Matricula: envolve a oferta de cursos com uma carga horaria definida, com a mesma data de
inicio e de previsdo de término, visando englobar um conjunto de matriculas de alunos no
Sistec, para a obtencdo de uma certificacdo ou diploma” (BRASIL, 2016b, p.10).

O Manual de 2016 (BRASIL, 2016b) define como fontes de dados: o Sistema Nacional
de Informagdes da Educacéo Profissional e Tecnoldgica (SISTEC) no que se refere ao registro
de alunos; Sistema Integrado de Administracdo de Recursos Humanos (SIAPE), no que se
refere a administracdo de recursos humanos; e Sistema Integrado de Administracdo Financeira
do Governo Federal (SIAFI) no que se refere aos recursos financeiros. A metodologia € a
extracdo centralizada na SETEC em 25/01 do ano subsequente ao ano referente de analise.

As defini¢Bes constantes no Manual para o célculo de indicadores em 2016, no entanto,
passaram por um longo caminho antes de assumirem esses sentidos. Os “Relatorios de Analise
dos Indicadores de Gestdo das Instituicdes Federais de Educacdo Profissional e
Tecnologica™®, entre 2008 e 2015, em atendimento aos Acorddos do TCU 480/2005
(BRASIL, 2005d), 2.267/2005 (BRASIL, 2005e), 104/2011 (BRASIL, 2011e) e 2.508/2011
(BRASIL, 2011f) revelam alguns dos problemas enfrentados para se gerarem dados
guantitativos consistentes sobre evasdo escolar na educacdo profissional e no ensino médio
técnico, com impactos na construcao de politicas pablicas.

A seguir, especial atencdo é dada as mudancas nas bases de dados, nas formas de
calculos e na estrutura e cultura institucional necessarias, para se poder medir a evasdo escolar.
Esse caminho para andlise da evasao escolar na RFEPT foi indicado pelos gestores da prépria
SETEC/MEC. Suas escolhas deixam transparecer a funcdo do Estado nacional como
fundamentalmente avaliador, ainda em se tratando de sua prépria rede de ensino.

O primeiro relatério disponibilizado - “Analise dos Indicadores de Gestdo das
InstituicOes Federais de Educagdo Profissional e Tecnologica” - apresenta indicadores para
2007 e 2008. Foi publicado em 2009 (BRASIL, 2009¢), contendo analises em forma de estudo
de caso para 0s cursos de técnico agropecuario e técnico em eletrotécnica, presentes em todas

as regides do Pais. Essa escolha por parte da SETEC se deu, segundo o Relatério, porque faltava

105 Contendo analises para as Instituicdes Federais de Educacdo Profissional e Tecnoldgica a excecdo das 24
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais que permanecem sob a supervisdo a Secretaria de Ensino
Superior do MEC.
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uma serie historica de dados para apreciagdo critica dos indicadores. Como os indicadores eram
calculados a época com o auxilio do Sistema Integrado de Gestdo (SIG), criado em 2005,
dependia-se do preenchimento por parte dos IFETS, o que demandava uma mudanca da cultura
institucional, ainda em processo. Outra dificuldade apresentada para a redacao do relatério de
referéncia para 2007 e 2008 refere-se ao célculo, que dependia da informagdo sobre renda
familiar dos alunos, apurada por questionarios socioeconémicos apresentados na selecdo dos
alunos, mas informado por apenas algumas das instituicdes da Rede (BRASIL, 2009e).

O referido Relatorio (BRASIL, 2009e) foi criticado pelo Acérddo 104/2011 —
TCU/Plenério (BRASIL, 2011e) e pelo Acordao n° 2.508/2011 — TCU/ 12 Camara (BRASIL,
2011f), ressaltando a necessidade de se fazer a coleta de informagdes de forma eletronica e
eficiente para toda a Rede e de se estimular a coleta socioeconémica, ao invés de optar por
estudos de casos.

O Relatério “Analise dos Indicadores de Gestdo das Instituicdes Federais de Educag¢io
Profissional e Tecnoldgica”, referente ao periodo de 2009 e 2010, publicado em junho de 2011
(BRASIL, 2011d), tenta sanar alguns dos problemas encontrados no relatério anterior,
ampliando sua cobertura. Para que fossem possiveis as analises dos indicadores, foi instituido,
pela Portaria SETEC/MEC 81, de 07/02/11 (BRASIL, 2011c), um grupo de trabalho especifico,
composto por técnicos administrativos, por diretores e professores da SETEC e dos IFs.

Tendo agora por base a Lei dos IFs, de dezembro de 2008 (BRASIL, 2008b), o
preenchimento do SIG mostrou-se insuficiente, por ndo dar conta de todas caracteristicas dos

Institutos Federais.

Olha, punk! Até a gente conseguir consolidar isso ai. Por isso que eu falo para vocé
que com a criagdo dos institutos houve um boom. A expanséo, ela foi assim. Quando
vOocé vai para 0s nimeros, para a matematica e estatistica, vocé vé que foi o
acontecimento, entendeu? O acontecimento (RH, paragrafo 185).

Entdo, passou-se a usar o Sistema Integrado de Monitoramento do Ministério da
Educagdo (SIMEC) e o SISTEC para a composic¢do dos indicadores. Ademais, 0s proprios
relatérios de gestdo de cada IF ja passaram a incorporar a maioria dos indicadores.

Resumidamente, os indicadores da RFEPT apresentam para 2009 e 2010 (BRASIL,
2011d):

e RCM - Caiu de 14,2% para 12,8% de 2009 para 2010. Um problema apontado pelo

relatorio é que se formaram no periodo muitos cursos e turmas novas, o que torna um
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termo da equacdo (0 numero de alunos) muito superior ao outro (nUimero de
concluintes). Ai, a taxa de concluséo pareceria cair de um ano ao outro. Para um calculo
real, seria necessario individualizar por curso e turma. Apesar do indicador RCM ter
sofrido uma reducéo, isso nao significou decréscimo no quantitativo de concluintes, pois
esse nimero avangou 63,42%.

e EAC —caiu de 54,2% em 2009 para 47,8% em 2010. O problema paraa SETEC se deve
ao fato de o célculo computar periodos anteriores, de nem todos Institutos adotarem o
sistema computacional de gestdo académica, e de oferecerem muitos cursos, alguns de
longa duracéo, como o técnico de nivel médio integrado e as licenciaturas (em que pese
aos percentuais destes impostos pela lei de 2008, de 50% e 20% das matriculas nos IFs,
respectivamente), em que ndo ha concluintes ainda nas unidades novas, que sdo mais de
50% dos IFs.

e RFE - Variou de 14,8% para 14,5%, mas alguns Institutos, se avaliados
individualmente, apresentam altos indices de retencéo do fluxo escolar, casos, em 2010,
do Instituto Federal da Bahia (IFBA), com 48,7%, do Instituto Federal de S&o Paulo
(IFSP), com 35,2%, do Instituto Federal Sul-rio-grandense (IFSUL), com 35,5%, do
Instituto Federal de Mato Grosso do Sul (IFMS), com 25,6% e do Instituto Federal do
Rio de Janeiro (IFRJ), com 22,7%.

Como fatores que tornaram complexa a producdo de indicadores para 0os RFEPT a
época, o Relatério SETEC/MEC (BRASIL, 2011d) aponta: a) campi em fases diferentes da
expansao; b) cursos em fase de implantacdo, de dificil avaliacdo diante do mercado e dos outros
cursos, até dentro do mesmo Instituto; c) servidores novos, demandando tempo para a
assimilagdo dos processos, em especial no “registro das informagdes”, o que compromete 0s
indicadores. d) nem todos os campi tém internet e os sistemas ndo se comunicam; e) as
diferentes formas de acesso tém implicacdes diferenciadas para os indicadores, que deveriam
ser consideradas; e f) a analise dos indicadores deve levar em conta as altera¢fes ocorridas no
exercicio, a exemplo de contingenciamentos e problemas para a execucdo orcamentaria.
Especificamente, o Relatorio (BRASIL, 2011d) apresenta consternacdo com o problema da
evasdo escolar e cita como fatores associados a evasédo as dificuldades: de transporte escolar,
falta de alimentacdo, falta de material escolar e de vestimentas apropriadas, falta de
acompanhamento e refor¢o escolar, falta de amparo psicolégico, necessidade de trabalhar e a
impossibilidade de ir a escola mais proxima ao seu lar ou adequadas a suas necessidades, dentre

outros. O Relatorio (BRASIL, 2011d) também aponta que, no sentido de combater a evasédo
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escolar, o Governo Federal aumentou os recursos repassados RFEPT sob a forma de Assisténcia
Estudantil (BRASIL, 2010a), elevando-se o auxilio em mais de 3000% de 2003 a 2011,
passando de 5.151.958 para 42.943.938,00 em 2010 e para 162.051.472,00 em 2011. Para a
SETEC, no entanto, para medir a eficacia do uso desses recursos, seriam necessarios outros
indicadores para acompanhar e melhorar o processo de ensino aprendizagem.

O “Relatorio Anual de Analise dos Indicadores de Gestao das Institui¢des Federais de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica” referente ao exercicio de 2011, publicado pela
SETEC/MEC em junho de 2012 (BRASIL, 2012e), comeca analisando trés bancos de dados
disponiveis para a geracao dos indicadores com base nos registros de alunos. Primeiro, o SIG,
mas considera que este se mostrou insuficiente quando da criacdo dos Institutos, em razéo de
seu sistema de “verificagdo” e “auditagem” ser de “dificil operacionalizagdo”. Segundo, 0
SIMEC, quanto ao modulo Cadastro Nacional de Cursos Técnicos (CNCT), “o processo de
alimentacdo dos dados continuava sujeito a inconsisténcias, pela falta de padronizacdo em sua
geracdo e analise” (BRASIL, 2012e, p. 3). Terceiro, o SISTEC, que surgiu em 2009, de acordo
com o relatorio, com os problemas de atualizacdo e manutencdo no CNCT, o SISTEC mostrou-
se Util para o registro de informacgdes dos cursos técnicos dos IFs, conforme Parecer do
CNE/CEB 14/2009 (BRASIL, 2009b), passando a ser utilizado para o célculo dos indicadores.
A Resolucdo CNE/CEB 03, de 30 de setembro de 2009 (BRASIL, 2009d), focada no ensino
médio técnico, instituiu 0 SISTEC em substituicdo ao CNCT.

Até 2008, existia no Brasil um outro sistema, chamado CNCT. Era o Cadastro
Nacional de Cursos Técnicos. Até onde eu me recordo, 0 objetivo desse sistema era o
reconhecimento de cursos técnicos. [...] SO que esse sistema ele vinha hd muito tempo
dando problema, e ele tinha problema de tecnologia. Ele tinha um conjunto de
problemas. E 0 MEC comecou a achar que era muito peso para ele acompanhar todo
0 processo de reconhecimento dos cursos, sendo que ndo é obrigagdo do MEC. A
obrigacdo € dos drgdos estaduais. E ai, nesse momento, existia na Setec uma diretoria
e, dentro dessa diretoria tinha uma Coordenacéo de Regulagdo. E o Sistec... O CNCT
era dessa coordenacdo. E o Sistec comecou a surgir nessa coordenacdo, com o objetivo
de “Vamos deixar de lado, deixar o problema de reconhecimento de curso para o 6rgao
que ¢ competente, e vamos nos preocupar com a validagdo de diploma?” Porque, ai,
esses Grgdos continuam sendo responsaveis pelo processo de reconhecimento, mas
cada um faz do seu jeito e com sistema proprio, se for o caso (Sistemas
Informacionais, paragrafo 104).

E o Sistec, ele veio substituir o CNCT, mas com outra abordagem. “Eu néo quero
saber se aquele curso € valido. Apenas, eu quero saber se aquele diploma daquele
aluno é valido. Se para aquele diploma estd valido, automaticamente eu tenho um
curso valido”. Entéo, o Sistec, ele veio para a parte de regulacéo dos cursos. Ele surgiu
com esse objetivo: gerar um codigo individual para o aluno no diploma. E qualquer
pessoa, se pegar aquele diploma e quiser saber se aquele codigo é valido, ele entra
pelo Sistec e consegue fazer isso. Entdo, a gente deixou de trabalhar com curso e
comecou a olhar para o aluno. E se vocé se estda olhando para o aluno,
automaticamente vocé também esta olhando para o curso, né? Entdo, hoje, o processo
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como é que funciona? A autorizacdo, o reconhecimento do curso, é feita no ambito
dos conselhos ou secretarias estaduais. A partir do momento que aquele curso é
reconhecido, a secretaria cadastra o curso no Sistec e a instituicdo tem a liberdade para
colocar os seus alunos debaixo daquele curso. Entdo, o olhar mudou (Sistemas
Informacionais, paragrafo 106).

Metodologicamente, a principal mudanca com relacdo ao Relatorio anterior esta no uso
do Ciclo de Matricula, buscando uma melhor anélise dos dados do SISTEC, condicionando a

analise das matriculas dentro de um mesmo periodo.

O Ciclo de Matricula permite o registro e consequente acompanhamento
individualizado de cada matricula a partir do CPF do aluno. O Ciclo de Matricula
congrega - independentemente da organizagdo em turmas e/ou turnos — o conjunto de
matriculas na Unidade de Ensino, que possui: a) mesmo curso; b) mesmo tipo de
oferta (subsequente, concomitante ou integrado); c) mesmas datas de inicio e previsdo
de término (BRASIL, 2012¢, p. 5).

Também no Relatério de 2012 a SETEC realizou uma modificacdo no célculo
inicialmente proposto para os “Concluintes” das formulas de RCM e EAC. Os “Concluintes”
passaram a ser as matriculas que estiveram ativas (em curso) e que foram finalizadas com éxito
(alteradas para concluido ou integralizada fase escolar) durante o periodo em analise. Ao somar
o integralizado em fase escolar, a formula passou a considerar aqueles que ja cumpriram as
disciplinas obrigatdrias, mas ndo finalizaram a entrega do TCC ou estagio. Como se percebe,
esta ainda ndo serd a formula final informada no Manual de Indicadores de 2016 (BRASIL,
2016b), que ira voltar atras e retirar esses registros da férmula. As mudancas metodoldgicas e
de calculo, ainda que necessarias, inviabilizam comparaces para uma série historica.

Resumidamente, os indicadores da RFEPT apresentam (BRASIL, 2012e):

e RCM - foi de 15,4%. Especificamente, o calculo do indicador para o ensino médio
técnico ficou em 13,1%.

e EAC - tendo em conta a nova formulacao, passou para 50,7%. O curso técnico de nivel
médio tem média de finalizacdo de 43,9%; ou seja, menos da metade dos alunos que
deveriam finalizar o ensino médio técnico, dentro de um mesmo ciclo de matricula, o
finalizou.

e RFE - também ira sofrer mudanca da metodologia: o retido passou a ser entendido como
aquele que n&o concluiu o curso no Ciclo de Matricula. “Interpreta-se que eventuais
reprovagdes em componentes ou modulos individualizados durante o curso néo
configuram qualquer tipo de retengéo (BRASIL, 2012¢, p. 38). O RFE geral foi de 34%

e 0 calculado nos cursos médios técnicos foi de 32,3%.
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Como criticas finais, o Relatorio considera que falta a muitos Institutos apresentarem
em seus relatérios uma andlise critica das tabelas construidas e que diversos Institutos usam
bases de dados prdprias, e ndo o SISTEC, o que inviabiliza a comparacédo entre instituicdes e
um célculo fidedigno dos indicadores que contam com bases de dados estruturados de forma
distinta.

O “Relatorio Anual de Andlise dos Indicadores de gestdo das Instituicbes Federais de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica” referente ao exercicio de 2012 foi divulgado
em junho de 2013 pela SETEC/MEC (BRASIL, 2013e). Ele segue a padronizac¢ao do processo
de geracdo e andlise dos indicadores, priorizando o uso do SISTEC no que tange ao registro de
alunos. Os dados primérios foram extraidos na mesma data e para todas as instituicdes de forma
centralizada na SETEC, com posterior conferéncia dos dados pelas instituicdes, com ganho de
consisténcia nos resultados agregados, com exce¢do do indicador Matriculados Classificados
de acordo com a Renda Familiar, que é informado pelas escolas, segundo questionarios

aplicados aos alunos.

O aperfeicoamento do processo de padronizacdo e automatizacdo da geracdo de
indicadores da Rede Federal, para o exercicio 2012, se deu pela extracdo centralizada
de dados do SISTEC, do SIAFI e do SIAPE. Os indicadores de cada Instituigdo foram
calculados e validados com as préprias instituicdes. Esses foram posteriormente
enviados, de forma organizada, as referidas Institui¢des, o que permitiu a definitiva
padronizacdo na forma de geracéo e calculo dos indicadores, cumprindo, assim as
recomendagdes e instrucdes dos referidos Acorddos do Tribunal de Contas da Unido
(BRASIL, 2013¢, p. 4).

Na prética, todavia, até os dias atuais, tem-se apresentado problemas de automacéo dos
relatorios no SISTEC, necessitando da intervencdo manual dos analistas para a extracdo dos

dados brutos na SETEC antes de serem enviados as institui¢ces de ensino para conferéncia.

O SISTEC, ele traz dados. Ele é inserido aluno a aluno. Entdo vocé, 14 dentro, vocé
tem aluno a aluno. Esse aluno, o que aconteceu com ele? VVocé consegue ter um
acompanhamento assim. O SISTEC ainda ndo consegue dar o retorno as informagoes
das instituicbes de forma simples, relatério, esses dados. Entdo, para geragdo de
relatorios de indicadores, por exemplo, a SETEC atua pegando a base geral, fazendo
o0 tratamento e encaminhando para a institui¢do, dado a dado: “Assim, olha, esse aqui
é o grupo de dados da sua institui¢io” (Comissdo Permanente de Permanéncia e Exito
/ Sistemas, paragrafo 63).

E até hoje n6s temos problemas serissimos com o Sistec. Entdo, hoje, as institui¢des
conseguem lancar os dados no sistema, mas a gente ndo consegue ter relatorios ainda
gerenciais para acompanhar como € que estdo essas matriculas. Entdo, n6s usamos
outros sistemas de uma maneira ndo tdo bonita e nem téo inteligente para tirar esses
ndmeros(Sistemas Informacionais, paragrafo 94).
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D& trabalho um pouquinho. A gente vem tentando, ao longo do tempo, criar
mecanismo no sistema para que ele dé esse retorno diretamente para a instituicéo.
Ainda ndo conseguimos implementar, devido a detalhes que, infelizmente, ndo
conseguem ser resolvidos em um botdo. O problema “sistema”, a gente pensa que é
um botdo, mas é uma coisa muito mais complexa por tras. Entdo, a gente ndo esta
conseguindo criar esse mecanismo de retorno automatico para eles. Entdo, a gente
continua trabalhando aqui, tratando a informagdo e tentando encaminhar para a
institui¢io esses dados (Comissdo Permanente de Permanéncia e Exito / Sistemas,
paragrafo 65).

Mesmo assim com crescimento da base, que todo ano aparece “quatrocentos mil
novas matriculas”. Vai se crescendo essa base, e a gente ndo consegue tratar
(Comisséo Permanente de Permanéncia e Exito / Sistemas, paragrafo 67).

Resumidamente, os indicadores da RFEPT apresentam para 2012 (BRASIL, 2013e):

e RCM - praticamente esta constante, apresentando valor de 15,2%. No ensino médio
técnico, o valor encontrado foi de 10,2%.

e EAC- apresenta valor de 53%. No ensino médio técnico o valor encontrado foi de
42,7%, ainda menos da metade do esperado.

e RFE- aumentou para 39,6% no geral em 2012. No ensino médio técnico o valor

encontrado foi de 37,4%.

A RFEPT se manteve em expansdo em 2012, com o aumento significativo do nimero
de unidades de ensino e com o consequente incremento do nimero de vagas ofertadas,
representando os cursos técnicos de nivel médio 58% de toda oferta (BRASIL, 2013g, p. 36).
Em suas Consideragdes Finais, o Relatorio aponta sua incapacidade de adequar os indicadores
a realidade da Rede Federal, em continua expanséo, e diante dos novos programas de incentivo
a EPT que vinham surgindo no &mbito nacional, como o Bolsa Formagdo do PRONATEC e a
Rede e-Tec (BRASIL, 2013e, p. 39).

O “Relatorio Anual de Analises dos Indicadores de Gestdo das Instituicdes Federais de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica” referente ao exercicio de 2013, publicado em
junho de 2014 pela SETEC/MEC (BRASIL, 2014c), confirma a tendéncia manifestada desde o
relatério anterior de centralizar os trabalhos e a geracdo dos indicadores na SETEC, em que
esta gerou indicadores de forma padronizada e automatizada, garantindo que os dados primarios
fossem extraidos na mesma data para todas as instituicdes e que as instituicdes participassem
do célculo validando os indicadores.

Resumidamente, os indicadores da RFEPT para 2013 apresentam (BRASIL, 2014c):



176

e RCM- diminui de 15,2% em 2012 para 12,97% em 2013, um ano de greve na Rede.

e EAC-em 2013, ficou em 49,2%, significando que a metade dos que saem anualmente
concluiu com éxito (lembrando que dentre estes ainda estdo os que faltam entregar o
Trabalho de Concluséo de Curso — TCC — ou 0 estégio). Os outros 50,8% podem estar
no status Evadido, Abandonado ou Transferido no &mbito do SISTEC.

e RFE- caiu de 39,6% em 2012 para 36,25% em 2013, ainda que em alguns Institutos a
média de retencdo tenha atingido 54,24%, como no caso do Instituto Federal de
Pernambuco. Na média geral, a pequena oscilacdo demonstra que a retencao apresenta

comportamento estavel.

As consideracdes finais do Relatério enfatizam que, em funcdo do TCU, a SETEC pdde
elaborar melhores processos de gestdao: “[...] um novo modelo de gestdo para a Rede Federal,
com critérios técnicos e processos bem definidos e estruturados, que se baseia em parametros
de facil aplicagdo e que permitam medir de forma mais homogénea os resultados alcangados
pelas InstituicGes que integram a Rede Federal” (BRASIL, 2014c, p. 26).

O “Relatorio Anual de Analise dos Indicadores de Gestdo das Institui¢des Federais de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnologica” referente ao exercicio de 2014, publicado pelo
MEC/SETEC em junho de 2015 (BRASIL, 2015g), segue a mesma metodologia de extracao e
conferéncia dos dados citada anteriormente. Para 2014, ndo foram considerados os dados
relativos ao Programa Rede e-Tec Brasil (em 2014, essas vagas puderam ser separadas a partir
de uma nova funcionalidade no SISTEC, algo proximo a 50 mil vagas), visando aproximar ao
méaximo os dados apenas das matriculas tidas como regulares, assim como no ultimo relatorio
ndo haviam sido contabilizados os dados da A¢édo Bolsa Formagdo do PRONATEC. Somente
matriculas regulares permaneceram, porque 0s programas que possuem financiamento préprio
possuem, também, gestao prépria e metodologia de execucdo particular (BRASIL, 2015g, p. 3-
4). Em que pese a justificativa de que Rede e-Tec Brasil e PRONAEC tém matriz orcamentaria
propria, ndo considerar esses programas & também desconsiderar o esfor¢co da Rede para
implementa-los e o pablico que atende, subestimando seus dados e dificultando analises
globais. O PRONATEC néo aparece nos relatorios do SISTEC, que os registra em uma aba
paralela, algo esperado, uma vez que os sistemas computacionais so refletem as arquiteturas
politico-administrativas e educacionais. Assim, uma estrutura paralela sera refletida em uma
contagem paralela. Ademais, essas constantes mudancgas na base de dados considerados para

andlise continuam a inviabilizar comparagdes consistentes entre as séries historicas presentes
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nos relatdrios. Para realizarem comparacdes entre os dados de 2013 e 2014, os analistas também
retiraram da base de célculo do ano anterior as matriculas referentes a Rede e-Tec Brasil.
Resumidamente, os indicadores da RFEPT para 2014 apresentam (BRASIL, 2015g):

e RCM - diminuiu para 11,37%, mesmo passados quatro anos, um ciclo completo desde
a grande expansdo de 2010, que justificou o baixo valor do indice no Relatorio
SETEC/MEC de 2011 (BRASIL, 2011d). Em 2014, para o baixo desempenho desse
indicador, justificam que:

Os efeitos da greve, por inércia, podem estar influindo no indicador em 2014, que
reduziu-se para 11,37%. Além disso, a forte expansio da Rede, com a entrada de
novos campi e novos cursos em funcionamento, provocam aumento nas matriculas
que terdo concluintes apenas ao término do ciclo de matricula, cujos periodos variam
de trés a quatro anos, dependendo do tipo de curso (BRASIL, 2015g, p. 24).

Uma questdo a ser considerada é se ndo seria a evasdo e a retencdo a abaixar os dados

de éxito; no entanto essa andlise ndo é abordada no Relatorio.

e EAC - aponta para a série histdrica de 2011 a 2014 pequena varia¢do, mostrando certa
estabilidade, com valor de 54,4% em 2014. A assisténcia estudantil seria apontada como

meio de combate a evasdo escolar disponibilizada as Institui¢oes:

A melhoria de 2014 [de 46,26% em 2013 para 54,4% em 2014] em relagdo aos outros
anos ainda é recente e carece de uma série historica para uma analise mais confiavel.
Por outro lado, espera-se que haja um efeito positivo no indicador a partir de uma
série de acdes ligadas a assisténcia estudantil encetados pela Rede, especialmente com
0 aumento substancial nos repasses de assisténcia estudantil ocorridos em 2013 e 2014
(BRASIL, 2015g, p. 24).

e RFC - foi de 40,4% em 2014.

O “Relatério Anual de Andlise dos indicadores de gestdo das Instituicdes Federais de
Educagéo Profissional, Cientifica Tecnologica” referente a 2015, publicado pela SETEC/MEC
em junho de 2016 (BRASIL, 2016c¢), apresenta a mesma metodologia de extracao e conferéncia
dos dados para os chamados “cursos regulares”.

Trés mudancas conceituais irdo impactar significativamente o resultado dos indicadores.

Em 2015 foi regulamentado o conceito de “aluno equivalente”, conforme a Lei

11.892/2008 (BRASIL, 2008b) e as Portarias MEC 818 (BRASIL, 2015b) e SETEC 25
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(BRASIL, 2015f), que definem conceitos para a formulacdo de indicadores de gestdo da
RFEPT. O conceito de aluno equivalente incide sobre o célculo da Relagdo Aluno por Professor.
O célculo baseado em numero de matriculados, usado largamente na administracdo publica da
educacdo desde a descentralizacdo, incide diretamente sobre os recursos que serdo recebidos
por cada instituicdo. Tal pressuposto pode levar a erros na contabilidade dos evadidos, como
alerta LaPlante (2014), porque representam perda de financiamento.

Mas é ainda pior do que isso, muito pior do que isso, que é a matriz orgamentaria.
Porque o recurso que vai para as institui¢des, quando ele chega no MEC, chega:
“Aqui, 6, esse recurso ¢ destinado para todas as institui¢des da Rede”. Quanto que
cada instituicdo dessa vai receber desse bolo que a Setec tem é dividido pelo nimero
de matriculas. Entdo, é muito interessante para a escola que 0 aluno esteja ainda em
curso, nao so6 pela questdo de “A minha escola ndo tem retencdo, a minha retengio ¢é
baixa”, como principalmente por causa da matriz orcamentéria, porque, numa divisao
quem tem mais alunos leva um pedago do bolo maior (Sistemas Informacionais,
paragrafo 122).

Para o calculo da matriz orgamentaria, varios desses conceitos também séo aplicados.
E um dos conceitos que tém no célculo do aluno equivalente é a gente considerar:
(talvez tenha sido pegar leve com as instituicdes) mas o aluno estava previsto para
terminar um curso de dois anos, e ele esta la ha quatro, ele j& nem estd entrando no
calculo do aluno equivalente. Poderia ser: a gente considerar trés? Poderia. Mas, como
ndo é uma coisa que esta normatizada em lugar nenhum, a gente criou essa regra para
tentar enxugar os nimeros, porque nds sabemos que 0s nimeros nNdo sao reais, mas a
gente também ndo sabe dizer o que é real.

(..

Entdo, essas metodologias, nos utilizamos para o calculo dos indicadores. Mas o que
é ruim? Ndo esta normatizado. E a gente nem sabe da legalidade disso. Entdo, como
o indicador a gente é que esta criando, entdo nos criamos e falamos: “O, para esse
indicador a regra é essa. Ponto” (Sistemas Informacionais, paragrafo 126).

Percebe-se uma certa arbitrariedade na criacdo e inseguranga na geragdo dos
indicadores. No entanto, isso ndo impede que eles sirvam como mecanismos de pressdo por
melhores resultados quantitativos, incluindo a evasdo escolar, para com as instituicbes
escolares.

Outras mudancas importantes aconteceram nos conceitos que fundamentam os termos
dos calculos dos indicadores consolidados na versdo final presente no Manual de 2016
(BRASIL, 2016b):

e O aluno que deve apenas o trabalho final de curso ou estagio, no caso do ensino
médio tecnico, foi retirado do conceito de Concluintes. A Setec passou a
considerar que o discente em Integralizacéo de Fase ainda néo concluiu de forma

exitosa o curso (BRASIL, 2016c, p. 5). A mudanga no conceito de “Concluintes”
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muda os valores considerados para RCM e EAC. A mudanca é conceitual.
Apesar de adequar o célculo a realidade e dar visibilidade a estes alunos que de
fato ndo concluiram, muda toda a dindmica dos célculos anteriores, dificultando
comparacoes.

e Em Finalizados, desde 2012, consideravam-se matriculas que foram finalizadas
alteradas para o status Evadido, Abandonado, Transferido, Concluido ou
Integralizada Fase Escolar, tendo mudado nas analises referentes a 2015 para:
“Todas matriculas que tiveram alteracdo de status para Concluido, Evadido,
Desligado, Transferido Externo e Reprovado nos meses de referéncia do
intervalo de analise” (BRASIL, 2016¢c, p. 7). Percebe-se que passou a se
considerar em Finalizado o status Reprovado, o que ndo ocorria antes, e retirou-
se Integralizado em Fase Escolar (aluno que cumpriu as disciplinas obrigatdrias,
mas deve trabalho final de curso ou estagio). A formula EAC tem, assim,
mudanca nos dois termos de sua equacao.

e De outro lado, em Matriculas Atendidas, passou-se a somar os Integralizado Em
Fase Escolar. Assim, os indicadores RCM e o RFE na analise que tem por
referéncia o ano de 2015 passaram a contabilizar também os que estiveram como
Integralizado Em Fase Escolar ap6s a previsdo de fim do ciclo de matricula,

mudando os dois termos de suas equacdes.

Por fim, o Relatério traz como inovacao nos calculos dos registros dos alunos o Fator
de corregdo: “Se a matricula ¢ efetuada em anos anteriores ao ano do inicio do ciclo ou com 90
dias de antecedéncia ou mais ao inicio do ciclo, é considerada como data da matricula, a data
do inicio do ciclo” (BRASIL, 2016¢, p.6). Assim, cada indicador que considera o registro de
matriculas ira ter seu Fator de correcdo, em sintonia, no outro termo da equa¢do. O RCM e o
EAC tém no outro termo da equacdo o Fator de Correcdo. Se a matricula alterada para
Concluido ndo for considerada como matricula atendida no mesmo periodo, o registro ndo é
considerado. O RFE também soma o “Fator de Corre¢dao” em Retidos da formula: “Se matricula
retida ndo for considerada como matricula atendida no mesmo periodo, o registro ndo é
considerado” (BRASIL, 2016c¢, p. 7). Os novos delineamentos para os calculos sdo necessarios
e consistentes ja que analisam a eficiéncia académica do periodo determinado, mas dificultam
comparaces entre os relatorios.

Resumidamente, os indicadores da RFEPT apresentam (BRASIL, 2016c):
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e RCM - em 2015, passa a ser 11,45%.

e EAC- diminui de 54,40% em 2014 para 45,41% em 2015. Justifica-se no Relatério a
queda como reflexo da subtracdo dos registros com status Em Fase de Integralizacéo
dentre os Concluintes.

e RFE - passa a ser 43,62% em 2015.

Apesar do contingenciamento de recursos em 2015 (por exemplo, Gasto com
Investimento teve um corte de 47% de capital em 2015), o Relatorio (BRASIL, 2016c) informa
que a assisténcia estudantil, da Fonte 100, por sua vez, ndo sofreu cortes, mas aumento
substancial no valor nominal, saindo de mais de 162 milhdes em 2011 para mais de 414 milhdes
em 2015, representando, aproximadamente, 250% de acréscimo no periodo. Apesar do aumento
dos valores destinados & assisténcia estudantil nos ultimos anos, o Indicador Eficiéncia
Académica de Concluintes diminuiu e o Indicador de Retencdo do Fluxo Escolar aumentou.

A Rede apresentou o nimero de matriculas crescente nos anos de anélise dos Relatdrios,
mesmo que 0S Ccursos, em sua grande maioria, possuam mais de um ano de duracao,

confirmando a demanda por educacéo profissional no Brasil.

Assim, da estabiliza¢do do indicador nimero de inscritos por vagas podemos inferir
que a demanda de educacao profissional na sociedade continua alta, e que as politicas
de aumento de oferta tém lugar garantido por bastante tempo, e justifica a meta 11 do
Plano Nacional de Educacdo — PNE que propde que se tripliqguem as vagas dos cursos
técnicos até 2024 (BRASIL, 2016c¢, p. 25).

Apesar do aumento continuo no nimero de matriculados ao longo dos anos analisados,
0 RCM ndo tem aumentado de forma proporcional as matriculas, mostrando que, “para haver
aumento, medidas mitigadoras e inovadoras devem ser adotadas, tanto na permanéncia como
no éxito dos alunos” (BRASIL, 2016c¢, p. 25). Para os relatores, isso se da pela constante
expansdo da Rede: cresce, em média, 50 unidades por ano, representando novas escolas, novos
cursos. Assim, alegam, apenas depois de alguns anos € que ocorrem as primeiras formaturas.
Calculam que o quadro ndo mude nos proximos trés anos. Os relatores (BRASIL, 2016c)
consideram os indices de retencdo preocupante e citam os Planos Estratégicos de Permanéncia
e Exito, que estavam sendo implementados em 2015, como atendimento & demanda do TCU
(BRASIL, 2013f). Denunciam que ha dados de retencdo nao atualizados no SISTEC, o que

pode ter alterado os nimeros reais. Este Gltimo fator também foi mencionado nas entrevistas.
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Porque tem a questdo do abandono e da evaséo, a diferenca de abandono para evaséo.
O aluno deixou de frequentar, a matricula dele tem que ser reservada. Se ele quiser
voltar, ele tem o direito a continuar os estudos. Mas, a partir de quando que a gente
encerra ele? Entdo, ha uma dificuldade que a gente tem muito grande no Sistec, que
as instituicdes tém na ponta. Acaba que cada uma adota uma metodologia diferente.
Mas quando vocé vai fazer uma analise de Brasil vocé nunca tem pardmetros muito
determinados, parametros certos (Sistemas Informacionais, paragrafo 110).

Entdo, assim, a retencdo ja € um ponto de atencdo muito grande. Agora, o fato de estar
14 retido ndo significa dizer que o aluno necessariamente esteja na escola. Pode ser
que ele ainda esteja nesse tempo até a institui¢ao considerar como abandono (Sistemas
Informacionais, paragrafo 118).

O célculo do indicador Alunos Matriculados Classificados de Acordo com a Renda
Familiar Per Capita ndo € uma representacdo quantitativa da evaséao escolar, mas diz de um dos
fatores relacionados a evasdo, que é a condi¢do socioeconémica dos alunos atendidos na
RFEPT. Durante todo o periodo de anélise dos Relatorios de Gestdo produzidos pela SETEC,
aqui contemplados, esse indicador continuara sendo calculado por meio de questionario
socioeconémico declarado pelo estudante no seu ingresso na instituicdo de ensino, onde nem
todas o aplicam, o aplicam a totalidade dos alunos ou aplicam em uma amostra representativa
do todo. Dentre as instituicdes que apresentam esse indicador, segundo o Relatorio referente a
2010 (BRASIL, 2011d), aproximadamente 54% dos alunos apresentaram renda familiar per
capita de até 1,5 salario minimo. No Relatério referente a 2011 (BRASIL, 2012¢), as regides
Norte e Nordeste apresentam alunos de baixa renda em percentual mais elevado. Também,
percebeu-se 0 aumento do enquadramento de alunos nas faixas de mais baixas rendas. Para o
ano de referéncia de 2015, o ultimo Relatério (BRASIL, 2016¢) analisado para a série histdrica,
entre 2008 e 2015, a amostra total para a Rede continua irrelevante como representativa do
todo, porque é de 26,1%, mas aponta que mais de 80% do publico atendido na Rede tem renda
até 1,5 salario minimo. Algumas instituicdes ndo apresentam dados desde 2011 ou o0s
apresentam de forma descontinua. Algumas questdes surgem: Se nao € feita coleta de
informacdes sobre renda familiar, quais seriam os parametros de assisténcia estudantil nessas
instituicdes? Fogem a focalizacdo das politicas de assisténcia? Uma anélise mais micro, que
foge ao escopo desta pesquisa, nas instituicdes escolares poderia responder & essa questao.

Conclui-se da analise dos Relatorios que as modificacdes nos conceitos e formulas para
se calcular quantitativos que possam dizer da evasdo escolar na RFEPT estdo intimamente
relacionadas a falta de um consenso teodrico e pratico do que seria a evasdo na EPT. A
construcdo de indicadores tem aspectos conceituais, gerenciais, politicos, informacionais e

comunicacionais que devem ser levados em conta para garantia de sua adequabilidade
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(GUIMARAES; JANNUZZI, 2004). Ademais, é preciso estabelecer formas de ler o indicador

para além do numerico e do meramente econdémico.

Ah! Eu acho que uma questdo que é importante destacar, isso em ambito nacional, é
a regulacdo. Ndo! Regulacdo ndo é o nome certo, mas a normatizacdo disso, a
normatizacdo de conceito. Igual ao exemplo que eu dei: O que que é uma evasdo? A
partir de quando que ela é considerada? O que que é éxito? E o aluno que esta la
trabalhando? E o aluno que esta fazendo pesquisa na area? Ou € o aluno que ele nem
conseguiu diploma? Ou é o aluno que tem o diploma e, por exemplo, ndo esta
trabalhando? Eu acho que, em nivel de Brasil, esta faltando essa conceituagdo assim,
pelo menos no nivel de educacdo profissional. N6s ainda ndo temos uma politica de
evasao definida conceitualmente. (Sistemas Informacionais, paragrafo 158).

Claramente, hoje, para estudar a evasdo na educacgdo profissional, a gente ndo tem um
indicador palpavel. A gente ndo tem como dizer que essa evasdo é assim por causa
disso. Entdo, a gente até hoje no Ministério ndo tem. Se vocé perguntar para qualquer
diretoria da SETEC que cuida da educagdo profissional aqui, nenhuma das diretorias
tem um estudo conciso de evasdo, porque a gente ndo consegue criterizar o que seria
de fato a evasdo na educacéo profissional (Bolsa Formacéo, paragrafo 2).

R2: [...] E falta ter um conceito consolidado do que é evasdo. VVocé tem que saber
calcular no sistema, e as instituigdes que ofertam a educagéo profissional tecnoldgica
tém que também ter esse entendimento, exatamente para entender la na instituicéo o
que é evasdo, porque ndo adianta cada um ter um conceito de evasdo e calcular a
evasao diferentemente uma da outra. Entdo, a gente tem que ter um conceito. Qual a
diferenga entre evasdo e reten¢do?

R1: E. Existe um problema conceitual. O que é evasio em Minas n&o é evasio no Rio
Grande do Norte. Entdo, vocé tem que colocar na discussao da sua tese.

R2: Isso € importantissimo.

R1: E necessario uma uniformizagio ou uma padronizacdo conceitual (Politica I,
paragrafo 69 - 72).

R1: Porque, como que vocé fala assim: “Vamos acabar com a evasdo”? Vocé ndo tem
um Sistec, uma fonte de dados. VVocé ndo pode colocar na sua tese indicadores recentes
e confiaveis sobre a evasdo, mesmo porque, 0 que € a evasdo para Vocé? Primeira
coisa, primeira conclusdo: € necessario padronizar a terminologia. O que é evasdo
escolar? (Politica II, pardgrafo 134)

Um exemplo da falta de um entendimento comum sobre o0 que € evasao escolar esta na
composic¢do dos indicadores ao longo do periodo estudado, com idas e vindas. A falta de um
entendimento comum sobre o que seria 0 aluno evadido da educacéo profissional reflete a falta
de um entendimento comum sobre o que ¢é esperado como formacéo final para a modalidade
educacéo profissional. O entendimento de que a educacédo profissional pode apresentar-se de
distintas formas, dado seu publico de vulnerabilidades e por seu objetivo que varia conforme o
olhar do ofertante e do mercado, pode estar relacionado a falta de informagdes quantitativas
consistentes sobre o problema da evasdo escolar. Pode-se discutir o viés economicista
impetrado pelo TCU e sua legitimidade para estabelecer indicadores para evasdo escolar na
RFEPT, ja que estes na pratica representam e implementam uma politica publica e de gestdo da

EPT por resultados na RFEPT no Brasil, que foi imposta por fora da discussdo com a base da
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comunidade escolar. Porém, também é questionavel que seja necessaria uma pressao de fora do
sistema de ensino no Brasil para se instituir um debate sobre o tema em ambito central na
RFEPT. Uma pergunta que fica €: Qual é o valor da EPT no Brasil? O que se percebe
historicamente é sua construcao em paralelo, como dois blocos de ensino, um de formacéo geral
e outro de formagé&o profissional, perpetuando a dualidade ancestral da organizagéo do sistema
educativo brasileiro e relegando ao Gltimo espago e importancia menores na politica publica.
Os discursos e 0os documentos destacados demonstram uma confusao real sobre o que € o aluno
evadido e qual a sua importancia para o calculo da eficiéncia académica do sistema de ensino
na educacdo profissional, em especial o ensino médio técnico, conectando-se ao sentido da
educacéo profissional na organizacdo do sistema de ensino brasileiro.

A Tabela 1 contém o resumo dos valores dos indicadores selecionados durante o periodo
de 2009 a 2015'% ¢, na Tabela 2, quando disponivel nos relatérios, o valor para o ensino médio
técnico em separado. No entanto, é importante olhar esses valores tendo consciéncia das
ressalvas, aqui relatadas, que surgiram durante sua construgéo, fazendo com que cada ano fosse
guase unico e incomparavel com o outro. Ainda assim, percebe-se que a capacidade geral de se
conseguir éxito académico na RFEPT, representada pelo indicador RCM, mantém-se entre 15%
e 11%, ndo sendo diferente ao se olhar especificamente para o ensino médio técnico, que em
2011 e 2012 foi de 13% e 10%, respectivamente. S&o valores baixos, mas que se justificam
dada a extraordindria expansdo nas matriculas, com abertura de cursos novos e de longa
duracdo, o que ird sobrecarregar um dos fatores da equacdo. No entanto, estabilizado o
crescimento e apos a previsdo de conclusao dos cursos de maior duragéo, € inquietante observar
que o indicador continua a apresentar valores baixos. Seria importante desagregar por tipo de
curso, como feito em 2011 e 2012, para se perceber melhor as causas do fendmeno, que podem

estar intrinsicamente ligadas a evasao escolar no ensino médio técnico.

Tabela 1 - Indicadores de gestéo das instituicOes federais de EPT — Ensino geral (%)

Média nacional - Ensino geral

2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
RCM 14,2 12,8 15,4 15,2 12,97 11,37 11,45
EAC 54,2 47,8 50,7 53,4 49,26 54,40 45,41
RFE 14,8 14,5 34,0 39,6 36,25 40,04 43,62

Fonte: Elaborado pela autora.

106 Excluiu-se 2008 da série por ser amostral em apenas dois cursos.
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Tabela 2 - Indicadores de gestao das instituigdes federais de EPT — Ensino médio técnico

Media Nacional — Ensino médio técnico

2011 2012
Matriculas 366.598 452.606
RCM -
Concluintes 48.151 46.351
RCM (%) 13,1 10,2
2011 2012
Finalizados 109.642 108.584
EAC -
Concluintes 48.151 46.351
EAC (%) 43,9 42,7
2011 2012
REE Retidos 118.361 169.095
Matriculados 366.598 452.606
RFE (%) 32,3 37,4

Fonte: Elaborado pela autora.

Para dizer da evasao escolar na RFEPT, o melhor indicador dentre os operacionalizados
até entdo nos Relatorios de Gestdo € 0 EAC, que visa medir a capacidade de alcancar éxito entre
os alunos que finalizam o curso. O desempenho deste indicador é preocupante, por revelar que
aproximadamente 50% dos alunos ndo concluem seus cursos no tempo previsto, 0 que sera mais
exato a partir de 2011, com a ado¢do do ciclo de matricula, e avancard ainda mais
metodologicamente ao desconsiderar os alunos pendentes de trabalho final de curso e estagio
dentre os alunos concluintes, porém implicando o menor valor para a série histdrica apontado
apenas 45% de éxito. O ensino médio técnico apresenta para 2011 e 2012 valores inferiores,
mas ndo muito distantes, aos da média nacional, figurando com aproximadamente 44% e 43%,
respectivamente. Para uma melhor andlise, seria necessario desagregar os valores do ensino
médio técnico para toda a série histdrica e por tipo de oferta, se subsequente, concomitante ou
integrado, dado que tanto os dados do TCU (BRASIL, 2012f) quanto a pesquisa empirica por
meio de entrevistas mostram a percep¢do de que a evasdo na formacéo profissional de nivel

médio técnico integrada sera bem menor.
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O indicador RFE visa medir a relagdo de alunos que ndo concluem seus cursos no
periodo previsto. Os valores apresentados no periodo analisado sdo consoantes com os valores
de EAC, dado que a medida que foram se aperfeicoando ambos os indicadores o valor
encontrado de RFE foi aumentando, incluindo, por fim, em 2015, os alunos integralizados em
fase escolar (ou seja, que ndo finalizaram o trabalho final de curso ou o estagio) e apresentando,
assim, seu maior valor para a série histdrica, 43,62%. Com relacdo ao RFE, entre 2009 e 2015
tem-se uma diferenca em torno de 29 pontos percentuais, que foi crescendo a cada ano da série.
Também para o ensino médio técnico a RFE ird apresentar uma pequena alta entre 2011 e 2012,
com valores de 32,2% e 37,4% respectivamente, estando condizentes com e até um pouco
abaixo da média nacional para esses anos, que foi de 34% e 39,6%, respectivamente. Como 0
préprio Relatorio de Gestdo indica, considera-se a hipdtese de que um grande percentual dentre
os que figuram como retidos esteja, em realidade, com registro desatualizado no SISTEC,
sendo, na verdade, ja evadidos. Espera-se que 0s novos indicadores especificos para se observar
a evasao escolar, a permanéncia e o éxito dos alunos que surgem em 2015 venham trazer
maiores informac@es para as analises do ano de 2016, auxiliando a dar visibilidade ao problema,
assim como a buscar solucgoes.

Entende-se, também, que as diferencas entre os Relatorios de Gestdo ao longo dos anos
demonstram como criar indicadores para a RFEPT foi e estd sendo um processo lento,
principalmente no que tange ao célculo da evasdo escolar, com varias idas e voltas, com
adaptacdes necessarias dos sistemas informacionais a realidade do cotidiano escolar, buscando
a melhoria dos sistemas de monitoramento e avaliacdo para se fundamentar politicas de
combate a evasdo escolar, as quais ainda estdo em construcao.

Sem ter acesso a base de dados brutos e refazer os célculos com as diretrizes que foram
surgindo, fica impossivel realizar comparacGes consistentes sobre 0 avanco ou retrocesso
guantitativo da evasdo escolar na RFEPT. Ademais, nem sempre as novas diretrizes serdo
aplicaveis a base nos anos anteriores, porque o Sistema era outro — quando se utilizou o SIMEC
ou os sistemas de cada instituicdo-, implicando uma logica completamente diversa em todos os
sentidos (de arquitetura, conceitual, de coleta etc.), ou porque 0 mesmo Sistema em anos
anteriores ndo oferecia determinada funcionalidade — como a separagdo dos dados referentes a
Rede e-Tec- ou ndo existia determinado campo para lancamento do dado — por exemplo, o
status trancamento, que até 2013 néo existia — ou 0 campo teve sentidos distintos ao longo do
tempo — como integralizado em fase escolar. Essas variag0es, ainda que dentro de um mesmo
sistema, compromete todo o banco, porque o usuario, ao tentar realocar a realidade as categorias

existentes a epoca, daré outras interpretacdes ao registro. Sem as modificacdes de célculo, que
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variaram desde a formula até o que cabe em cada variavel a cada tempo ou, mesmo, a propria
existéncia da varidvel, fica impossibilitada uma comparagdo quantitativa com maior validade
metodolodgica e cientifica.

A producéo de dados numéricos sobre a evasdo esta condicionada a existéncia de uma
base de dados sobre a qual seriam realizados os procedimentos para sua obtencdo. Esta base €
representada nos documentos institucionais pelo SISTEC, apontada como carente de melhorias.
Outro ponto a aperfeigoar é a propria formulacdo dos indicadores, que foi se adaptando entre a
necessidade de se contabilizar e a realidade vivida pelos alunos transposta para 0s registros
escolares e os sistemas de informética unidos em rede nacional. Trata-se de uma dinamica
complexa, que demanda atencdo da gestdo, que no ambito de um quadro de pessoal exiguo,
como o da SETEC/MEC, e que se divide entre diferentes atividades, pode acabar por ficar
relegada a segundo plano, caso o combate a evaséo escolar ndo seja colocado como prioridade.

Por meio da analise discorrida, percebe-se uma diversidade de situacbes e de
entendimentos possiveis do termo evadido. As diferentes formas de conceituar e medir a evasao
escolar mostram a complexidade de se analisar o problema quantitativamente e, ainda mais,
comparativamente com bases de dados distintas, correndo-se o risco de deixar de comparar as
mesmas unidades. Na RFEPT, ao longo de quase dez anos, vé-se a tentativa de pacificacdo de
conceitos relacionados a evasdo escolar para sua quantificagdo, o que ndo se dara sem
divergéncias, pela dificuldade de um entendimento comum sobre o problema. Nesse processo
também desempenhou papel fundamental a falta de uma estrutura gestora para a informacao. E
uma complexa dindmica de gestéo, que envolve: controle central e autonomia da instituicédo de
ensino, operacionalizacdo dos registros académicos em um sistema eletrénico de registro e
elaboracdo de célculos que permitam dizer do todo e das partes a0 mesmo tempo que estas se
relacionam com as demais situacGes de registros existentes. Esse esfor¢o de medicéo € valido
e muito importante no combate a evasdo escolar, porém apenas a existéncia dos sistemas
eletronicos para 0 registro e seu monitoramento quantitativo ndo garante a eficiéncia do
combate a evaséo escolar.

A narrativa apresentada do processo de construcao dos indicadores também serve para
desnaturalizar o discurso tecnicista da gesté@o por resultados, demonstrando suas arbitrariedades
e revelando que sua construgdo implica escolhas baseadas em questfes culturais e sociais, em
conhecimentos praticos, tedricos e metodologicos, em normas institucionais e, em ultima
instancia, no sentido e na direcdo esperada para as politicas publicas de educacdo profissional
e 0 papel que a evasdo escolar ira jogar: Quais sdo as pressdes, 0S apoios e as estratégias

oferecidos pelo 6rgédo administrativo central no combate a evasdo escolar? E quais sdo as
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reacOes observadas em contrapartida as pressdes sobre a RFEPT para o tratamento da evaséo
escolar? Essas questdes serdo aprofundadas na proxima secéo, enfatizando-se 0s movimentos
de luta pelos sentidos das politicas do Governo Federal dirigidas especificamente ao combate a
evasdo escolar na RFEPT, ressaltadas pelos gestores entrevistados para o periodo em analise,

com especial atencdo ao ensino médio técnico.

3.1.2 Iniciativas dirigidas ao combate da evasdo escolar na Rede Federal de Educacao

Profissional e Tecnoldgica

Esta secdo compreende a analise do Relatorio do TCU de 2012 (BRASIL, 2012f), do
Acordao de 2013 (BRASIL, 2013f) e das medidas que se seguiram na RFEPT, em resposta ao
referido Acérddo, coordenadas pela SETEC/MEC. Neste sentido apresentam-se: o Plano de
Acdo construido em 2013 (BRASIL, 2013c), as medidas tomadas para sua implementacao e
algumas das reacGes percebidas na Rede; e os trabalhos da Comissdo Permanente de
Acompanhamento das AcBes de Permanéncia e o Exito dos Estudantes da Rede Federal —
CPPE- (BRASIL, 2015a), que coordena a implementacdo de Planos Institucionais de
Permanéncia e Exito na Rede. Percebem-se uma cadeia de a¢es que ainda buscam encontrar
formas de combater a evasdo escolar e um Estado que se mantém como avaliador, distante dos
modos de combate a evasdo, ainda quando em uma Rede propria de ensino de responsabilidade
federal e em um contexto de aposta nacional na EPT.

O relatorio da auditoria do TCU (BRASIL, 2012f) dedica um capitulo de sua analise
sobre a atuacao dos IFs ao problema da evasao escolar, o Capitulo 3, que trata especificamente
da evasdo nos IFs, de sua dimensdo e das medidas adotadas para combaté-las. Considera: “A
importancia de acompanhar em maior profundidade a evasdo é que esse tipo de vazamento
representa prejuizo ao sistema estudantil em aumentar o capital humano na sociedade
brasileira” (BRASIL, 2012f, p. 18).

Visando medir a evasdo escolar na RFEPT, os auditores extrairam do SISTEC as taxas
de alunos evadidos, em curso e concluintes por tipo de curso e de ciclo de matricula iniciado a
partir de 2004 e encerrado até dezembro de 2011. Escolheram para andlise trés cursos de nivel
médio técnico: Proeja Medio, Subsequente Médio e Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio Integrada. O célculo da evasédo, no Relatério do TCU, ira se diferenciar das formulas

presentes nos Relatérios Anuais de Gestdo da SETEC/MEC tratados na segdo anterior, que
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consideram um numero menor de variaveis para os calculos, deixando de lado os integralizados
em fase escolar, por exemplo.

Seguindo com a analise do TCU (BRASIL, 2012f), os cursos de educacédo profissional
técnica de nivel médio integrada, com 6%, ndo apresentaram taxa de evasdo substancial se
comparados aos demais, no Proeja, 24%, e Subsequente médio, 19%, aproximadamente. O
PROEJA compreende uma populacéo de jovens ou adultos que, em sua maioria, apresentam
historico de retengdes escolares e que ha algum tempo nao frequentam a escola.

Os auditores também apresentam, para o periodo, a retencao superior a um ano no ensino
médio técnico, como sendo, respectivamente: 22% do Proeja, 35% do Subsequente e 17% do
Integrado.

Observam-se situacdes bem dispares entre regides e modalidades de cursos, mas em
todas as regides do Brasil o problema da ndo conclusao nos cursos técnicos de nivel médio dos
IFs se apresenta como realidade. A taxa de conclusdo de ciclos de matricula encerrados até
dezembro de 2011 apresenta média nacional de 37,50% para o Proeja, 31,40% para 0
Subsequente e 46,80% para o Integrado. A maior taxa de conclusdo esta no ensino médio
técnico Integrado da regido Centro-oeste, com 54,6%, e o menor valor encontrado esta no
ensino médio técnico Subsequente da regido Norte, com taxa de concluséo de 14,5%.

Os auditores admitem que 0 ndo casamento entre taxas de evasdo e de conclusdo no
SISTEC deve-se, principalmente, ao fato de grande parte dos alunos se encontrar no segmento
de alunos em curso. Alunos nesse segmento apresentam situacdo indefinida, podendo evadir,
mudar para o outro curso ou concluir o curso. Sdo possibilidades em aberto, que refletem as
debilidades para apreensdo do real a partir da definicdo dos campos no SISTEC, um real
complexo e de sentidos variaveis quando se trata da evasdo escolar na educagao profissional.

Uma das causas da evasao encontradas pelos auditores, por meio de entrevistas com
professores e pré-reitores, foi o fato de os IFs receberem alunos com deficiéncias provenientes
de niveis preliminares de ensino, o que potencialmente impacta a evasao: é preciso levar em
conta que os Institutos Federais ofertam cursos a publicos bastante heterogéneos em termos

académicos e sociais.

Um segundo aspecto a ser destacado, corroborado nas entrevistas com professores e
pro-reitores, trata da discrepancia de conhecimento e habilidades dos alunos no
momento de sua entrada nos cursos. Isso faz com que parcela dos alunos apresente
déficits educacionais significantes, aumentado o risco de evasdo. Os déficits
educacionais provocam dificuldade de aprendizado, dos conteiidos do curso, para
80% dos professores consultados pela pesquisa enviada pelo TCU. Por sua vez, esses
déficits dificultam a atuacdo dos professores em sala de aula para 75% o0s
entrevistados, segundo a mesma pesquisa (BRASIL, 2012f, p. 15).
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Outra causa apontada, principalmente na regido Nordeste, em comunidades afastadas
dos grandes centros, foi que muitos alunos optam por cursar o nivel médio nos IFs pela
qualidade da oferta educativa, ndo priorizando a formacao profissionalizante de técnico de nivel
médio, visando a passagem direta para 0 ensino superior.

O TCU (BRASIL, 2012f) ndo encontrou estudos realizados pelos IFs para identificar as
causas de evasao e propor medidas de combate. Especificamente em Minas Gerais e no Espirito
Santo, constatou que faltam assistentes sociais e concluem também que faltam politicas de
divulgacdo sobre os cursos ou de orientagdo vocacional para os interessados.

Durante a construgdo do Relatério final da auditoria realizada pelo TCU (BRASIL,
2012f), a SETEC/MEC alegou que adota equipe multidisciplinar, que consiste em assistente
social, pedagogo e psicologo; que ha dificuldade para implantar monitores e tutores, porque a
bolsa é baixa; e que ha problemas de horarios para a oferta e auséncia de procura pelos alunos.
Acrescentou que inexiste sistematizacao de programas de reforco escolar.

O TCU (BRASIL, 2012f) recomenda a melhoria dos sistemas de informacdes para
habilita-los a contribuir com a formulacdo de estratégias de combate a evasdo, adotando as

seguintes estratégias:

a) Coleta de dados que possua como unidade elementar o estudante;

b) Banco de dados longitudinais (de acompanhamento ao longo do tempo) com o0s
estudantes;

c) Coleta de varidveis que permitam analisar as heterogeneidades de regido,
unidades da federacdo, municipios, eixos tecnolégicos, Institutos Federais,
modalidades de cursos e tipos de cursos;

d) Coleta de indicador de desempenho académico do aluno no nivel fundamental;

e) Variaveis sociais do estudante (renda per capita da familia, etnia e chefia da
familia - uni ou biparental);

f) Dados sobre campi (nimero de alunos, gastos, investimentos); e

g) Dados sobre capacitagdo pedagogica de docentes (licenciatura na area e

capacitacdo pedagdgica recente).

No combate a evasao escolar, dirigido especificamente a SETEC, o TCU (BRASIL,
2012f, p. 53) sugere:
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a) Levantamento de dados de varidveis que permitam identificar os alunos com maior
propensdo a evasao;

b) Insercdo nos Termos de Acordos de Metas e Compromissos (TAM) de indicadores de
evasao, retencdo e conclusdo, desagregados por cursos;

c) Andlise quanto a viabilidade de adequacdo dos critérios Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil (PNAES) ou de normatizacdo/regulamentacdo de outras linhas
de assisténcia estudantil voltadas ao aluno com risco de evasdo, recomendando maior
focalizacdo das politicas de combate a evasdo, porque a assisténcia ndo consegue
atender a demanda;

d) Alocagéo de profissionais para atendimento escolar e social dos alunos nos campi; e

e) Fomento a participacdo de alunos em programas de reforco escolar, assim como sua

participacdo com tutores e monitores.

Pese haver sido importante a acdo do TCU para trazer a tona uma preocupacao central
com a evasdo escolar na RFEPT, percebem-se, em suas andlises, a manutencdo de um
entendimento economicista sobre a educacdo profissional, medindo eficiéncia em termos de
recursos financeiros injetados versus recursos humanos formados, e a evasao representando,

antes de trajetorias escolares interrompidas, perda de dinheiro.

A titulo de registro, acerca do tema, € importante salientar que o periodo em que o
aluno permanece no Instituto Federal afeta diretamente a economicidade do programa
de governo. Assim, cada ano a mais que o discente demora para concluir seu curso
gera um custo para a sociedade, cujos recursos poderiam ser aplicados em fim
diversos, até mesmo especializando outros alunos. Isso sem falar nos casos de
desisténcia, que caracterizam tipico desperdicio de dinheiro puablico, vez que ndo
havera retorno para a coletividade em decorréncia dos valores investidos (BRASIL,
2013f, p. 57).

O Acérddo 506/2013 (BRASIL, 2013f), homologa as indicacdes realizadas pelos
auditores (BRASIL, 2012f), em especifico, relativo a evasdo que se instituisse, por meio da
Setec/MEC, em pareceria com os IF, plano voltado & redugdo da evasdo na Rede Federal de

Educacao Profissional

institua, em conjunto com os Institutos Federais plano voltado ao tratamento da evasdo
na Rede Federal de Educacdo Profissional, que contemple: a) levantamento de dados
de varidveis que permitam identificar alunos com maior propensdo de evasdo; b)
insercdo nos Termos de Acordos de Metas e Compromissos de indicadores de evaséo,
retencdo e conclusdo, desagregados para diferentes modalidades de cursos (Médio
Integral, Licenciatura, etc.); ¢) analise quanto a viabilidade de adequacéao dos critérios
PNAES ou de normatizacdo/regulamentacao de outras linhas de assisténcia estudantil
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voltadas ao atendimento de alunos com risco de evasao; d) garantia de alocacdo de
profissionais para realizar o acompanhamento escolar e social de alunos nos campi;
e) o fomento a participacdo de alunos em programas de reforgo escolar, assim como
a sua participacéo como tutores e monitores (BRASIL, 2013f, p. 60).

Ainda com relacdo a outros pontos capazes de afetar a evasdo de forma sistémica, o
Acérddo determina que a Setec/Mec: promova 0 mapeamento das necessidades de
desenvolvimento profissional e desenvolva programas de capacitacdo de docentes e técnicos;
adote medidas para reduzir o déficit de docentes e técnicos; institua no conjunto dos IFs plano
para ampliar a insercdo profissional dos estudantes; e estabeleca plano voltado para desenvolver
e implantar em nivel nacional um sistema de avalia¢do de cursos técnicos.

Em respostal® ao Relatério do TCU (BRASIL, 2012f) e ao Acérddo 506/2013
TCU/Plenéario (BRASIL, 2013f), a SETEC/MEC lancou um Plano de Acdo (BRASIL, 2013c),
com propostas de a¢cdes conjuntas, em consonancia com a missdo institucional de regulacéo,
orientacdo e supervisdo da SETEC, e com a natureza juridica autarquica e autbnoma dos
Institutos Federais e demais membros da RFETP, a exce¢do, segundo o documento, das 24
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais que permanecem sob a supervisdo da
Secretaria de Ensino Superior do MEC. Segundo o Plano (BRASIL, 2013c), no momento de
sua construcao, tendo como referéncia o ano de 2012, das 734,6 mil matriculas da Rede Federal,
453,7 mil eram em cursos técnicos de nivel médio, 71 mil em nivel superior de tecnologia, 49
mil em licenciatura, 101 mil em Formacéo Inicial e Continuada (FIC), 36 mil em bacharelado,

20 mil em especializacédo lato sensu e 1,4 mil em mestrado.

107 Também visando ao combate a evasdo escolar na RFEPT, a Portaria SETEC/MEC 39, de 22/11/2013 (BRASIL,
2013d), instituiu Grupo de Trabalho — Evasdo e Retencdo na Rede Federal, composto por representantes da SETEC
e da Rede Federal. Segundo a Portaria, 0 Grupo de Trabalho criado tinha a atribuicéo de: elaborar relatério dos
indices de evasao, retencao e conclusdo desagregados para diferentes modalidades de cursos; e elaborar manual
de orientagdo para o combate a evasdo, incluindo o diagndstico de aluno ingressante com propensdo a evasdo,
identificacdo das causas e utilizacdo de monitorias, tutorias e reforco escolar, com 120 dias para concluir seus
trabalhos. Porém, os “Relatérios Anuais de Analise dos Indicadores de Gestdo das Instituicdes Federais de
Educac&o Profissional, Cientifica e Tecnologica” da SETEC referente aos anos de 2011 (BRASIL, 2012¢) e 2012
(BRASIL, 2013e) sédo os Unicos que, de fato, apresentam valores desagregados para a Rede por tipo de curso, entre
os anos de referéncia de andlise de 2008 a 2015. O manual referendado néo foi encontrado publicado, mas uma
versdo preliminar do que seria um “Documento Orientador para a superagao da evasdo e retengdo na Rede Federal
de educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica” (BRASIL, 2014b) foi encontrado durante trabalho de campo
em Brasilia, mas que, por ndo ser material publicado/divulgado pelo MEC, néo foi incluido na tese. O documento,
com base em pesquisas académicas, aponta algumas das causas da evasdo escolar e instrui a realizacdo de
diagnosticos nas instituices escolares e a utilizagdo de monitorias, tutorias e reforco escolar em seu combate.
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Gréfico 6 - Distribuicdo das matriculas por nivel de ensino na Rede Federal de Educacdo Profissional e

Tecnologica no ano de 2012

Mestrado

Especializagdo lato sensu

Bacharelado

. . b
Licenciatura 49

Nivel superior de |

. 71
tecnologia

Cursos téCniCOS de nivel ———

médio 7

0 100 200 300 400 500

Fonte: BRASIL, 2013c, com base em dados do SISTEC.

O Plano (BRASIL, 2013c), com relacdo ao combate a evasdo escolar na Rede Federal,
aponta a retencdo como a principal causa da evasdo. Especificamente sobre o ensino médio
técnico, destaca que as retencbes advindas de niveis anteriores de ensino influenciam no
desempenho do aluno. Para subsidiar os esforcos das instituicdes no combate a evasdo, sugere
a implementacdo de programas de reforco escolar, a serem construidos pelas instituicdes, € a
consecucdo por estas de um relatorio detalhado dos indices de evasao. A ideia é que o conjunto
desses relatorios possa constituir-se em subsidio para a producdo de um manual de orientacdo
para 0 combate a evasdo dotado de critérios para identificar alunos propensos a evasao.
Ademais, propbe a abertura de cddigos de vagas para assistentes sociais, pedagogos e
psicologos, para atendimento personalizado a esses alunos. Outro ponto levantado prende-se a
importancia de se focalizar a assisténcia estudantil para estudantes trabalhadores e populagédo
de baixa renda. Ressalta 0 TAM e o PDI como instrumentos de potencial importante para
articular agcbes. Como forma de acompanhamento das taxas de evasao escolar na Rede Federal,
sugere nova pactuacao entre instituicdes e SETEC, com a incluséo de metas relativos ao tema
no TAM, sem indicar quais seriam esses novos termos.

O Plano de agdo da SETEC/MEC (BRASIL, 2013c) para a Rede Federal em atencéo ao
relatorio do TCU (BRASIL, 2012f) e do Acordéo (BRASIL, 2013f) tem 7 dimensdes, 10 acdes
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e 22 produtos. Seguem as agdes da dimensdo 1 “Ac¢des para a Redugdo da Evasdo” - dimensdo
com o maior nimero de agdes. A primeira acao (BRASIL, 2013c¢) ¢ “Realizar diagnostico da

evasao nos cursos da Rede Federal”, tendo como produtos:

a) Relatorio dos indices de evasdo, retencdo e conclusdo desagregados para diferentes
modalidades de cursos - sdo responsaveis por esta acdo: DDR e DPE, ambas da
SETEC/MEC, e o CONIF, com prazo ate fevereiro de 2014.

b) Manual de orientacdo para 0 combate a evasdo — inclui: o diagnéstico de aluno
ingressante com propensdo a evasao, tutorias e reforgo escolar, tem como responsaveis
a DPE e 0 CONIF, com prazo até abril de 2014.

c) Modelo paradistribuicdo de codigos de vagas de assistente social, pedagogo e psicélogo
para as Instituicdes da Rede Federal - tem como responsaveis a DDR e o CONIF, com

prazo até abril de 2014,

A segunda acdo (BRASIL, 2013c) ¢ “Aumentar os recursos de assisténcia estudantil na
matriz orgamentaria dos Institutos Federais”. Tem como produto a previsao no Projeto de Lei
Orcamentaria Anual — PLOA - 2014 de R$354 milhGes na acdo 2994, correspondente a um
incremento de 43,11% de 2013 para 2014, sob responsabilidade da DDR.

A terceira acdo (BRASIL, 2013c) é “Repactuar as metas para os indicadores de evasao,
retencdo e conclusdo entre os Institutos Federais e a SETEC” - tem como produto 0s novos
Termos de Acordos de Metas e Compromissos entre a SETEC e os IFs firmados. Os
responsaveis sdo a DDR, em conjunto com a DPE, e o CONIF, com prazo até abril de 2014.

Avalia-se que as indicacdes para 0 combate a evasao do Plano construido na SETEC
centram-se em causas individuais e que a instituicdo é convocada a agir, mas ndo se questiona
sua organizacdo e funcionamento nem sdo detalhadas quais estratégias podem ser usadas no
combate a evasdo escolar. Cada instituicdo deve buscar suas solugdes, mas ndao ha um
direcionamento estratégico para esse combate a evasdo. Buscam-se recursos via assisténcia
estudantil, que, como se viu nos estudos da RIMEPES (LAPLANTE, 2014), representa apenas
uma das formas de combate a evasdo escolar, quando pensada de forma sistémica. Espacos de
construcdes coletivas de solucdes para o problema na RFEPT néo sao citados.

Investir na assisténcia estudantil, ndo necessariamente leva ao combate & evasao, como
percebido em trabalhos académicos (SANTOS, 2017), nos depoimentos dos gestores e no
préprio desenrolar dos indicadores da RFEPT, que apontam que aumentou consideravelmente

0 investimento na assisténcia estudantil desde 2008 a 2015, mas esse investimento ndo foi
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acompanhado pela melhoria dos indicadores de retencdo e de eficiéncia académica, como visto
pela andlise dos Relatérios Anuais de Gestdo na secdo anterior, ainda que feitas ressalvas
metodoldgicas na consideracdo desses indices. Assisténcia estudantil € importante, mas sozinha

ndo garante o combate a evasao escolar.

E investiu muito na ampliacdo das rubricas que cuidam da assisténcia estudantil, mas
pouco no debate da evasdo. E, como ndo é uma coisa que a gente consiga cuidar, do
Ministério [...] porque me admira muito o volume de recursos que vém para a
assisténcia estudantil e que, apesar disso, a gente continue tendo tanta evaséo. Ento,
eu acho que as institui¢des tém que pensar como € que elas estdo usando esse recurso,
porque ndo ¢ s6 eu falar: “Vocé tem uma bolsa de permanéncia”. N&o é isso. Mas,
sim: “Por que vocé ndo permanece? Que estranhezas voc€ estd encontrando aqui
dentro que néo te estimula a permanecer”? Ou: “O que vocé traz de fora que a gente
possa te apoiar para que vocé permanega”? Entdo, 