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A politica existe quando a ordem natural de dominacéo é interrompida
pela instituicdo da parte dos sem parte. Essa instituicdo é o todo da
politica enquanto forma especifica de vinculo. Ela define o comum da
comunidade como comunidade politica, quer dizer, dividida, fundada
sobre uma distor¢do que escapa a aritmética das trocas e reparagoes.
Fora dessa instituicdo, ndo ha politica. Existe apenas ordem da
dominagdo ou desordem da revolta. [...]

A politica é primeiramente o conflito sensivel da existéncia de um
cenario comum, em torno da existéncia e a qualidade daqueles que
estdo presentes. E preciso antes de mais nada estabelecer que a cena
existe para 0 uso de um interlocutor que ndo a vé e que nao tem razdes
para vé-la dado que ela ndo existe. As partes ndo preexistem ao
conflito que elas nomeiam e no qual séo contabilizadas como partes.
A “discussdo” sobre a distorcdo ndo € uma troca — sequer violenta —
entre parceiros constituidos. Ela diz respeito a situacdo de fala em si e
seus atores. Ndo ha politica porque os homens, pelo privilégio da
palavra, agrupam seus interesses. Existe politica porque aqueles que
ndo tém direito de ser contados como seres falantes conseguem ser
contados, e instituem uma comunidade pelo fato de colocarem em
comum a distor¢do, que nada mais é que o proprio confronto, a
contradicdo de dois mundos alojados em um s6: 0 mundo em que
estdo e aquele em que ndo estdo, 0 mundo onde ha algo “entre” eles e
aqueles que ndo os conhecem como seres falantes e contaveis e 0

mundo onde ndo ha nada.

Jacques Ranciere



RESUMO

O presente trabalho, A criacdo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
e 0 contexto do IFBA, tem o objetivo de analisar e avaliar 0s novos preceitos legais criados a
partir do estabelecimento da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica e a criacdo
dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) no Brasil, através do marco
juridico posto pela Lei n° 11.892/2008, propagados como referéncia na politica e expanséao da
educacdo profissional e tecnologica, ao longo dos governos Lula e Dilma Roussef. Como
recorte mais especifico, intenta verificar e discutir o processo de criacdo dos IFs, sob
perspectiva interna e meandros do Instituto Federal da Bahia (IFBA). Analisa aspectos
conceituais do Termo de Acordo de Metas e Compromissos (TAMC) assinado entre o IFBA e
0 Ministério da Educacdo (MEC), em 2010. Discute-se que as politicas de carater social,
como a expansdo da educacdo publica profissional, a exemplo dos IFs, se por um lado
representaram um esforco em promover maior justica social, redundaram também em um
atrelamento desta a uma politica econdmica, organizacao e gestao burocraticas assentadas em
uma concepcao de Estado impregnada de uma “logica de mercado”. Avalia-se que 0 TAMC
se enquadra nos canones gerencialistas como expressido dessa “logica de mercado”.
Apresenta-se essa pesquisa numa concepcao de investigacdo critico-dialética e dentro de uma
perspectiva exploratéria. Os instrumentos de coleta de informacBes privilegiam entrevistas
tematicas semiestruturadas, questionarios e fichas de documentacdo com os principais
gestores: Reitor/a, Pré-Reitores, Diretores-Gerais de Campi, Diretores de areas sistémicas.
Distinguem-se na utilizacdo, como fontes primarias, os principais documentos legais como o
Decreto n° 6.095/2007, o qual estabeleceu as diretrizes para o processo de integracdo de
institutos federais de educacdo tecnoldgica, a Lei n° 11.892/2008, que instituiu a Rede Federal
de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, criando os IFs, o Termo de Acordo e Metas e
Compromissos IFBA-MEC, o Projeto Pedag6gico, o Plano de Desenvolvimento Institucional
e Relatorios de Gestdo do IFBA, até o periodo de 2014.

PALAVRAS-CHAVE

Trabalho. Educacdo profissional. Gerencialismo. Politica publica. Institutos federais.



ABSTRACT

The present work, The creation of the Federal Institutes of Education, Science and
Technology and the context of the IFBA, intends to analyze and evaluate the new legal
precepts created from the establishment of the Federal Network of Professional and
Technological Education and the creation of the Federal Institutes (IFs) in Brazil, through the
legal framework established by Law n° 11892/2008, propagated as a policy reference and
expansion of professional and technological education, along the Lula and Dilma Roussef
governments. As a more specific view, it tries to verify and discuss the creating process of the
IFs, under internal perspective of the Federal Institute of Bahia (IFBA). It discusses
conceptual aspects of the Term of Agreement of Goals and Commitments (TAMC) signed
between the IFBA and the Ministry of Education (MEC) in 2010. It argues that social policies
such as the expansion of professional public education of the IFs in one hand represented an
effort to promote greater social justice but also resulted in a linkage of this to a bureaucratic
economic policy, based on a concept impregnated with a “market logic”. It evaluates that the
TAMC fits into the managerialist canons as an expression of this “market logic”. This
research is presented in a conception of critical-dialectical research and within an exploratory
perspective. The information collection instruments focus on semi-structured thematic
interviews, questionnaires and documentation sheets with the main managers: Rector, Pro-
Rectors, General Directors of Campi, Directors of systemic areas. The main legal documents,
such as Decree n°. 6095/2007, which establishes the guidelines for the integration process of
federal institutes of technological education, Law n° 11892/2008, which established the
Federal Network of Professional and Technological Education, creating the IFs, the Term of
Agreement, Goals and Commitments between IFBA and MEC, the Pedagogical Project, the
Institutional Development Plan and IFBA Management Reports, until the period of 2014.

KEY WORDS

Labour. Professional education. Managerialism. Public policy. Federal institutes.



RESUMEN

El presente trabajo, La creacion de los Institutos Federales de Educacion, Ciencia y
Tecnologia y el contexto del IFBA, pretende analizar y evaluar los nuevos preceptos legales
creados y establecidos a partir de la creacion de la Red Federal de Formacion Profesional y
Tecnologia y la creacion de los Institutos Federales de Educacion, Ciencia y Tecnologia (IFs)
en Brasil, a través del marco legal propuesto por la ley n ° 11.892/2008, propagados como
referencia de la politica y expansion de la Educacion Profesional y Tecnologia durante los
gobiernos de Lula y Dilma Rousseff. En un recorte mas especifico intenta revisar y discutir el
proceso de creacion de los IFs, bajo la perspectiva interna y entresijos del Instituto Federal da
Bahia (IFBA). Discute aspectos conceptuales del Término de Acuerdo de Metas y
Compromisos (TAMC) firmados entre el IFBA y el Ministerio de Educacién (MEC), en
2010. Se discuten que las politicas de caracter sociales, tales como la expansién de la
educacion publica profesional, al ejemplo de los IFs, si por un lado representaron un esfuerzo
para promover una mayor justicia social, dieron lugar también a una vinculacién de esto, a
una politica econémica, organizacion y gestion burocréatica asentadas en una concepcion de
Estado impregnada en una “légica de mercado”. Evalta que el TAMC se encaja en los
canones gerencialistas como expresion de esta “l6gica del mercado”. Esta investigacion se
presenta como un estudio critico dialéctico y desde una perspectiva exploratoria. Los
instrumentos de recoleccion de informacion privilegian entrevistas tematicas
semiestructurados, cuestionarios y fichas de documentacion con los gestores claves: Rector,
decanos, directores generales de campus, directores de areas sistémicas. Se distinguen el uso
como, fuentes primarias, los principales documentos legales como el Decreto n° 6.095/2007,
que establece las directrices para el proceso de integracion de los Institutos Federales de
Educacién Tecnoldgica, la ley n° 11.892/2008, que establece la Red Federal de Educacion
Profesional y Tecnoldgica, creando los IFs, el Término de Acuerdo de Metas y Compromisos
IFBA-MEC, el Proyecto Pedagogico, el Plan de Desarrollo Institucional y Relatorias de
Gestion del IFBA, hasta 2014.
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Trabajo. Educacion Profesional. Gerencialismo. Politica Publica. Institutos Federales.
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1 INTRODUCAO

Apresentamos a seguir 0s nossos primeiros passos do trabalho, partindo justamente da
autoria da escrita, minhas primeiras indagac6es de um ponto de vista das curiosidades
epistemologicas ou um percurso intelectual, a vivéncia no campo da educacdo, as motivacoes
pessoais, para em seguida delimitar o tema, a contextualizagdo do objeto da pesquisa, 0S

objetivos, algumas questdes norteadoras e a metodologia empregada.

1.1 APARTIR DE ONDE EU FALO

Nao ¢ muito facil estabelecer algum marco “inicial” para abordar uma trajetéria
profissional ou um caminho intelectual. Deliberadamente parto entdo de minhas preocupacoes
com o mundo, a percepcdo de estar colocado em um determinado contexto e ter
responsabilidades com o mesmo. Essas surgiram de inquietacdes enquanto estudante, ainda na
graduacdo de Engenharia Agricola na Universidade Federal de Vicosa (UFV) em Minas
Gerais, curso esse que, por forcas das circunstancias, ndo completo, nos anos de 1985 a 1989.

J& passado o periodo da campanha pelas “Diretas Ja!”, com os desdobramentos
conhecidos da eleicdo indireta de Tancredo Neves, a sua morte (1985), a Assembleia Nacional
Constituinte (1987-1988) e 0 governo José Sarney (1985-1990), convivi e me dei conta de
algumas discussBes académicas mais restritas as areas das ciéncias exatas e ciéncias agrarias e
tive contato direto com o movimento estudantil no “campo politico das esquerdas™* no Centro
Académico de Engenharia Agricola e no Diretério Central dos Estudantes da UFV, entre
1986-1989, em Vigosa-MG e Belo Horizonte.

Nesse periodo, em dialogo e contato com colegas formandos da Engenharia Agricola e
da Agronomia, percebi que muitos desses ndo encontravam trabalho ou ndo se realizavam na

ocupacao laboral que escolhiam. Na melhor das hipoteses, eram forcados a trabalhar em

! Nesse periodo no Brasil, e em especial, Minas Gerais, destacava-se o crescimento do Partido dos Trabalhadores
(PT) no interior das universidades com suas diversas tendéncias dentro do movimento estudantil e disputas
politicas com o Partido Comunista do Brasil (PC do B) pela hegemonia e controle da Unido Nacional dos
Estudantes (UNE), sendo marcante a vitéria da chapa ligada ao PT nas elei¢cfes de sua diretoria em 1987,
interrompendo oito anos de lideranca do PC do B, desde o seu congresso de reconstrucdo, em 1979 (ABREU
et al., 2010a).
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outras areas de formacdo, ou abaixo da sua formacgdo e escolarizagdo profissionais, ou
emendavam algum curso de mestrado, lutando pela obtencéo de uma bolsa para sobreviver.

Particularmente, nesse contexto, vivi a experiéncia como uma espécie de cobaia na
reestruturacdo do Curso de Engenharia Agricola, a partir de 1985, sofrendo as agruras de ter
forcosamente aulas eminentemente teoricas, em fungdo de uma grande caréncia de docentes
mais voltados para o ambito pratico da formacdo profissional. Dai 0 remanejamento das
disciplinas mais “tedricas” para o inicio do curso, embora essas deveriam ser melhor
distribuidas ao longo dos componentes curriculares da formacao pratica-profissional.

Em outras palavras, “tedricas” aqui, nas ciéncias exatas de uma universidade
extremamente conservadora (pelo menos era na época), estava muito longe de reflexdes
transcendentais ou humanas. Eram, e ainda séo, as famosas disciplinas: Calculo (1, 11, 111, 1V)
e Calculo Numeérico, Estatistica | e Il, Fisica I, I, I, Mecéanica de Fluidos, Quimica
Analitica, Geometria Analitica, Resisténcia de Materiais, dentre outras.

Ao somarmos as agruras coletivas e individuais com as preocupagdes com o
movimento estudantil no periodo, arrisquei um novo horizonte que ja estava namorando desde
1986. Resolvi entdo aventurar-me nas ciéncias humanas, Curso de Historia, na Universidade
Federal de Minas Gerais, no periodo 1989 a 1993.

As teorias econdmicas e pensamentos politicos com que tinhamos contato através do
movimento estudantil de forma difusa, aos poucos foram decantando, reelaboradas e
confrontadas com outras concepgdes teodricas de forma um pouco mais sistematizada ao longo
da minha formagdo como pretenso historiador e futuro professor. A impressao que tenho é
que boa parte da literatura em que o movimento estudantil mergulhou diz respeito as teorias
marxistas em geral e ndo saberia precisar ou identificar quais ou qual o melhor intérprete do
Marx, ao longo dessa minha jornada.

N&o considero nenhum intérprete de Marx como alguém que seja proprietario
intelectual do marxismo. Registro aqui a preferéncia pelo termo “marxiano” como uma
expressao muito mais proficua ao dialogo. Em outras palavras, abertura e didlogo com as mais
diversas teorias sociais, mesmo considerando o pensamento de Marx, sem se fechar a uma
pretensa ortodoxia do marxismo.

Para esse pequeno preambulo, destaco e apenas pontuo enquanto referencial marxiano,
que sera desenvolvido mais a frente, a fundamentacdo que esta presente na dimensdo
ontoldgica do trabalho, a sua esséncia e generalidade, e que se desdobra, sob o regime do
capital, em trabalho abstrato, que subsume o trabalho concreto e, em consequéncia, a

producdo de valores de uso a producao de valores de troca.
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E nessa preocupacdo tedrica, ainda pouco avancada, que me enveredei
profissionalmente, quando das primeiras experiéncias como professor substituto de
Metodologia e Teoria da Histéria na Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) e na
Escola Nossa Senhora da Piedade, em Ilhéus-BA, docente do entdo Segundo Grau, no
mercado privado, ainda que uma escola confessional. E, enquanto um bom professor
substituto, “significa(va)” explorado pelas condicGes postas. Especialmente porque, no
periodo 1993-1995, a UESC atravessava um momento sofrivel de regulamentacdo para
transformar-se em universidade estadual.

Em 1996, surge a oportunidade, através de concurso publico, de entrar para uma
instituicdo federal de ensino, no caso o entdo Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica da
Bahia (CEFET-BA), Unidade de Ensino de Eunapolis. Aqui posso afirmar que desenvolvi
uma carreira, mesmo reconhecendo as agruras do final do Governo Itamar Franco (1992-
1995) e todo o periodo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), (1995-2003).

Em razdo de preocupacdes e discussOes sobre a educacdo brasileira, especialmente
com a reforma da educacdo profissional no periodo FHC, fomos forcados a mergulhar ainda
mais nesta tematica, até por dever de oficio, ndo s6 na militancia sindical, no ambito do
Sindicato Nacional dos Servidores Federais da Educacdo Basica, Profissional e Tecnoldgica
(SINASEFE), Secdo Bahia, mas também nas discussdes do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CONSEP) do entdo CEFET-BA (representante eleito no periodo 1999-2001); e
tendo ocupado algumas fungées, como: Coordenacdo de Integracdo Escola-Empresa (1996-
1998) e Coordenacdo Técnico-Pedagdgica (2004), em Eunapolis.

Ao longo desse periodo, com inquietacdes profissionais e busca de maior e melhor
qualificacdo, aventurei-me primeiro na Especializacdo em Filosofia Contemporanea na UESC
(1998), numa procura intelectual de compreender o mundo atual e dentro das possibilidades
materiais; e segundo, no Mestrado em Educacdo na Universidade Federal de Sergipe (UFS),
defendido em 2007.

No retorno do mestrado e vivendo as contradi¢des do cargo, assumimos (como projeto
coletivo), via elei¢cbes diretas e paritarias, a Direcdo-Geral do CEFET-BA/Unidade de
Eundpolis (2006-2010) e reeleitos para o periodo 2010-2014.2

No mestrado, centrei-me como objetivo uma melhor compreensdo das mudangas na
educacdo profissional do periodo 1995-2002, na entdo linha “Educacdo e Trabalho” do

Nucleo de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFS. Muitas ddvidas e questionamentos que eu

2 Vale o registro que, em 2008, o CEFET-BA foi transformado em Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia da Bahia (IFBA).
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possuia vinham desde o periodo do CONSEP, especialmente o uso (e abuso) da “pedagogia
das competéncias” que serviu de referencial para alteracbes em projetos de cursos técnicos no
CEFET-BA. Mas sempre ficava com as aten¢des divididas, porque essa tematica, associada a
reforma da educacdo profissional, possui interface com planejamento, gestdo e avaliacdo
educacionais.

E deste lugar que falamos, como doutorando e docente da carreira do Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico (EBTT), com a pretensdo de contribuir, através da nossa pesquisa,
com o debate e aprofundamento tedrico em relacdo a educacéo profissional no Brasil, tendo
em vista a transformacéo dos CEFETS, especialmente o CEFET-BA, em Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), a partir de 2008.

A nossa pesquisa privilegiou o campo da educacdo profissional escolar no &mbito
federal, mas ndo por significar um desmerecimento a educagdo profissional em geral. Apenas
tomamos esta medida por necessidade de delimitagéo e recorte dentro de um universo muito
amplo.

Diante disso, delineou-se este trabalho na area de concentra¢dao “Historia, Politica e
Sociedade”, no escopo da linha de pesquisa “Formacdo de Educadores: saberes e
competéncias”, no Programa de Pos-Graduagdo em Educacgéo da UFS.

Apresenta-se esta pesquisa huma concepg¢ao de investigacdo critico-dialética de acordo
com a caracterizacdo de Sdnchez Gamboa (2007) e estruturada em um sentido de investigacdo
exploratoria.

Temos a pretensdo de contextualizarmos a nossa visdo de mundo diretamente
integrada & complexidade das transformagdes socioecondmicas e culturais, dentro de uma
base reflexiva das nossas agdes com o intuito de compreender (e agir) como realmente
situacBes problemaéticas sdo abordadas na prética social, sob a perspectiva de emancipacao

humana para “além do Capital”.

1.2 PROJETOS RECENTES, NOVAS INSTITUCIONALIDADES?

Aproximadamente, nos Gltimos 25 anos no Brasil, a educacdo profissional passou por
transformacdes significativas. Cogita-se com muita frequéncia que as mais recentes
transformagcdes no mundo produtivo e na organizagdo do trabalho, marcadas pela

reestruturacdo produtiva, producdo flexivel, incorporacdo de tecnologias da informacéao,
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microeletronica, biotecnologia e robdtica, conforme assinalou Harvey (2006), proporcionaram
questionamentos e reavaliagdes dos perfis dos cursos técnicos profissionais no nosso pais e
tentativas de alteragdes na educacéo profissional vigente até entéo.

O discurso hegemdnico, promovido e tratado pelo Ministério da Educacdo (MEC)
desde a década de 1990, era de que essas transformacBes no mundo do trabalho tornaram
obsoletos ou defasados os cursos técnicos profissionais praticados em boa parte do pais. Isto
é, existiria uma disfuncdo na formacdo técnica profissional no pais, inadequada as
necessidades do mundo produtivo, e s6 pontualmente se preocupava em adequar a oferta dos
seus cursos a estrutura e demanda do mercado de trabalho.

Multiplicavam-se as recomendacdes as instituicdes de ensino federais, em especial, no

sentido de que:

0 desenvolvimento tecnol6gico é a marca mais caracteristica do mundo
atual. J& provocou - e segue provocando - mudangas essenciais, sepultando
conceitos e crengas longamente sedimentadas, invertendo posigdes de
lideranca entre na¢des e modificando aspectos culturais e ideoldgicos. [...] A
reorganizacdo dos processos de trabalho, a introducdo de novas técnicas e
materiais, a qualificacdo pela competéncia, o impacto da tecnologia sobre
esta qualificacdo, o reordenamento das habilitacbes e perfis profissionais sao
mudancas profundas que introduzem novas exigéncias de qualidade,
indispensaveis a competitividade em todos os setores de atuacdo. A
educacgdo tecnoldgica, neste contexto, é fundamental. Seu desenvolvimento
requer linhas adequadas de acdo, que passam pelo fortalecimento do Sistema
de Educacéo Tecnoldgica (BRASIL, 1993, p. 68).

Podemos indicar dois projetos de reforma (e processos) em relacdo a educagédo
profissional no Brasil que se delinearam a partir da década de 1990.

O primeiro pode ser entendido principalmente a partir das mudancas com o Projeto de
Lei n° 1.603/1996, substituido pelo Decreto Presidencial n°® 2.208/1997, a Portaria MEC n°
646/1997 e as Diretrizes Curriculares para a Educagéo Profissional (Parecer CNE n° 16/1999
e Resolucdo CNE n° 04/1999), alterando profundamente, em especial, as estruturas das
instituicOes federais que se dedicavam a este tipo de formagdo (BRASIL, 2001).

Tal processo foi se consubstanciando ao longo do periodo do governo FHC (1994-
2002), associado ainda a uma logica e pratica de reforma administrativa e do estado brasileiro.
Sinteticamente, a base da reforma da educacdo profissional estipulava a separacdo da
formacdo profissional da educacéo geral.

O Decreto n° 2.208/1997 instituiu por determinacdo legal ndo s6 a separacdo entre o

ensino médio (EM) e a formacéo profissional de nivel técnico, como também esse Gltimo fora
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considerado complementar ao EM. Assim, a Educagdo Profissional ficou dividida em trés
“niveis”: (a) basico, destinado a qualificagdo, a requalificagdo e a reprofissionalizacdo dos
trabalhadores, independentemente de sua escolaridade; (b) técnico, destinado a habilitacéo
profissional de alunos matriculados e/ou egressos do ensino médio e (c) tecnoldgico, que
abrange os cursos de nivel superior na area tecnoldgica, destinados a egressos do ensino
médio e técnico (BRASIL, 2001).

Destacamos ainda que a reforma da educagdo profissional esteve associada a uma
reatualizacdo da Teoria do Capital Humano (TCH). Essa teoria, amplamente difundida na
década de 1960, relaciona, de forma imediata e mecanicista, o crescimento econémico com 0
aumento de niveis educacionais, possuindo um forte carater determinista. Explica o baixo
crescimento econdmico, a pouca produtividade e a menor renda da popula¢do em fungéo da
sua baixa escolaridade. Os defensores da TCH no Brasil “desconsideraram” que, no periodo
da década de 1930 a 1970, a grande disponibilidade de forca de trabalho, fruto especialmente
do grande éxodo rural, garantiu mao de obra a baixo custo, e suas caracteristicas em termos
educacionais ndo configuraram um impeditivo ao processo de desenvolvimento na industria
de transformacdo nesse contexto historico (DEDECCA, 1998).

Agora, a TCH é “encoberta” por discursos ou termos como empregabilidade,
competitividade, qualidade total, empreendedorismo e pedagogia das competéncias
(FRIGOTTO, 1995a, 2010a; FRIGOTTO; CIAVATTA, 2006a) e a tentativa de
institucionalizacdo da nocéo de competéncia como instrumental teérico das politicas publicas
em relacdo a educacdo. O que estava implicito nesta reatualizacdo era o discurso da perda de
centralidade do trabalho como categoria sociologica fundamental, promovendo a “légica das
competéncias” (RAMOS, 2001).

Isto €, as reformas da educacdo (no EM e na Educacdo Profissional) retomaram a
TCH, disfarcada ndo mais na articulacdo imediata de educacdo-emprego, mas sim pela ideia
de que agora devemos formar “cidaddos produtivos”® para torna-los empregaveis ou que
possam, frente as inconstancias da producéo flexivel, procurar outro emprego.

No segundo momento (ou um segundo “projeto”), a TCH vai estar assentada
principalmente a partir do governo Lula (2003-2010) com desdobramentos ao longo do

periodo do governo Dilma Rousseff, a partir de 2011.

3 Para Frigotto e Ciavatta (2006, p. 62) devemos ao Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador
(PLANFOR), do Ministério do Trabalho (MTE), implementado em 1996, a consagra¢do da expressao
“formacao do cidaddo produtivo”, tendo algumas das suas diretrizes como bandeiras histéricas das esquerdas
no Brasil, porém ideologizadas em funcdo do ideéario neoliberal frente a reestruturacdo produtiva,
desregulamentacdo e abertura do mercado, o qual trouxe no seu bojo o desemprego estrutural.
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Em especial, vale destacar as discussdes e o embate, dentro do proprio governo Lula,
acerca da necessidade de revogar o Decreto n® 2.208/1997 e a Portaria MEC n° 646/1997,
considerados por criticos como um dos pilares do projeto de educagéo profissional do governo
FHC (FRIGOTTO, 2010a ; FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2006).

A revogacdo do Decreto n® 2.208/1997, em virtude de uma nova legislagdo, em
especial quando se instituiu o Decreto n° 5.154/2004 (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2006) retomou a alternativa de se implantar os cursos técnicos integrados ao ensino médio.
Isto €, a possibilidade de integracdo da formacao profissional com a educacao geral. Em que
pese o retorno a possibilidade desta integracdo, foram mantidas as demais “modalidades” de
educacéo profissional existentes no decreto anterior.

Aléem do mais, esperava-se uma politica educacional mais consistente, porém “de
integracgao entre educacdo bésica e profissional, articulando-se os sistemas de ensino federal e
estaduais, passou-se a fragmentacdo iniciada internamente, no proprio Ministério da
Educa¢io” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 1.091).

Outros elementos de destaque no ambito da educacéo profissional se deram a partir do
Decreto n° 6.095, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007a), o qual “estabelece diretrizes para
0 processo de integracdo de instituicbes federais de educacdo tecnoldgica, para fins de
constitui¢do dos “Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia — IFET”,* no ambito
da Rede Federal de Educagdo Tecnologica” e da Chamada Publica MEC/SETEC n° 2, de 12
de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007g), que estabelecia regras acolhendo propostas de
constituicdo dos IFs.

Segundo Azevedo, Shiroma e Coan (2012), o Decreto n° 6.095/2007 “nao foi aceito
por membros do entdo Conselho Nacional dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
(CONCEFET)”,® entretanto, esses autores ndo mencionam, nem indicam qual fonte dessa
informacao pode corroborar tal assertiva. E complementam, considerando que a ndo aceitacédo
se deu “porque, além de carimbar o or¢amento das autarquias com relacdo a oferta de cursos
técnicos de nivel médio, mantinha os mesmos objetivos previstos para os novos Cefets”

(AZEVEDO; SHIROMA; COAN, 2012, p. 33.).

4 Até meados de 2008, havia a predominancia da sigla IFET nos documentos oficiais. Usualmente com a Lei n°
11.892, de 29 de dezembro de 2008 (Brasil, 2008b), adotou-se a sigla IF para se referir aos Institutos Federais
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia.

5 O CONCEFET, a partir de 2009, foi substituido pelo Conselho Nacional das Instituices da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (CONIF). Esse conselho é a entidade que congrega e
representa as reitorias dos IFs e a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT),
analoga a Associacao Nacional dos Dirigentes das Instituices Federais de Ensino Superior (ANDIFES).
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Especulamos que talvez existisse um temor de que, no processo de extingdo de
algumas escolas técnicas, agrotécnicas federais e CEFETS, reordenadas e incorporadas agora
sob uma nova autarquia, houvesse alguma perda de autonomia, funcGes e/ou cargos
comissionados, diluidos sob a responsabilidade de um novo 6rgéo publico mais verticalizado
em uma estrutura de reitoria e pro-reitorias, como passou a ser o caso dos IFs.

Em relacdo ao arcabouco de escolas técnicas e, principalmente, as agrotécnicas
federais, talvez fosse mais pertinente esse temor, pois cada instituicdo tinha uma disposicgéo de
niveis hierarquicos, cargos e diretorias mais circunscritas a uma reparticdo escolar.
Geralmente era uma escola composta de uma estrutura exclusiva para apenas uma unidade de
ensino, conservando uma autonomia em relacdo a cargos e fungdes comissionadas que
praticavam, individual e unicamente, todas as prerrogativas administrativas e de gestdo
escolar (direcdo-geral, direcdo académica, direcdo administrativa, licitagbes, compras,
contabilidade, elaboracdo e fiscalizagdo de contratos, etc.).

No caso dos CEFETSs, 0 mesmo ndo ocorria necessariamente, pois nestes muitas vezes
a direcdo-geral e demais cargos de gestdo atendiam a uma “escola sede” €, em parte, também
a outras unidades de ensino ao mesmo tempo. Desta forma, haveria entdo um certo ganho de
cargos e funcGes para atender a uma estrutura hierarquicamente mais ampla, abrindo espaco
para mais cargos em relagdo a outras unidades escolares sob a direcdo de uma nova reitoria.

Na Babhia, havia quatro agrotécnicas federais independentes, cada uma com estatuto,
regimento, CNPJ e gestdo proprios: Catu, Guanambi, Santa Inés e Senhor do Bonfim,
atendendo uma Unica unidade escolar, respectivamente. A partir da Lei n° 11.892/2008
(Brasil, 2008b), estas deram origem ao Instituto Federal Baiano (que incorporou
posteriormente as escolas agrotécnicas que eram mantidas pela Comissdo Executiva de
Planejamento da Lavoura Cacaueira — CEPLAC).

Ja o CEFET-BA, além das Unidades de Salvador e Sim@es Filho, era responsavel
pelas Unidades Descentralizadas de Ensino (UNEDs) de Barreiras, Eunapolis, Valenca e
Vitdria da Conquista. Neste caso, 0 CEFET-BA tinha apenas um unico estatuto, regimento,
CNPJ e uma direcdo-geral Unica responsavel por todas as unidades, sobrecarregando a
estrutura de gestdo de Salvador que teria que dar conta da unidade escolar “sede” e demais
escolas.

N&o é por acaso que no ambito do entdo Conselho das Escolas Agrotécnicas Federais
(CONEAF) apresentou-se um documento que foi fruto de discussbes deste conselho e
remetido ao MEC, em junho de 2007, caracterizado como uma proposta dessa entidade para o
novo desenho da RFEPCT.
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Este documento apresentava algumas contestacbes em relacdo a proposta de criacdo
dos Institutos Federais. Dentre algumas criticas, consideravam que seria mais adequada a
consolidacdo da identidade dos 6rgdos que tratavam até entdo da educagdo profissional e
tecnoldgica e que pudessem, posteriormente, e se fosse de acordo com as necessidades
particulares e regionais de cada escola, aderir & nova configuracdo institucional de uma
maneira mais gradual.

Consideravam também que:

a unificacdo das instituicdes federais de educacgdo tecnolégica em uma Unica
estrutura em determinada base territorial traz consigo o risco de uma
subordinacdo de umas instituicbes em relacdo a outras, gerando um
desequilibrio no atendimento a demandas especificas da sociedade e do
processo de desenvolvimento regional (CONSELHO DAS ESCOLAS
AGROTECNICAS FEDERAIS, 2007, p. 3).

Havia, assim, uma preocupacdo e discordancia com uma unificacdo imediata das
escolas técnicas e agrotécnicas profissionais em uma Unica estrutura como estava se
delineando em relacdo aos IFs, mas, paradoxalmente, manifestavam um desejo maior de
transformar-se em CEFETs (KOLLER; SOBRAL, 2010).

Por sua vez, em maio de 2007, representantes do Conselho Nacional de Dirigentes das
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais (CONDETUF) mostraram-se
insatisfeitos com a forma de apresentacdo e encaminhamento da proposta de criacdo dos IFs,
pois se sentiram alijados do processo de reformulacdo da educagdo profissional que se
desenhava nesse momento (CONSELHO NACIONAL DE DIRIGENTES DAS ESCOLAS
TECNICAS VINCULADAS AS UNIVERSIDADES FEDERAIS, 2007).

Corroboramos a ideia de que a proposta de criacdo dos Institutos Federais pegou
muitas pessoas de surpresa, em especial, as comunidades das autarquias que compunham a
educacdo profissional na esfera federal. Pelo menos, isso é verdadeiro até o ano de 2006,
quando ocorreu, no periodo de 5 a 8 de novembro, a 1* Conferéncia Nacional de Educacao
Profissional e Tecnoldgica, em Brasilia, promovida com grande aparato pelo MEC, contando
com a presenca do Presidente da Republica, autoridades nacionais, internacionais e cerca de
900 delegados.

Tal evento pode ser considerado um momento marcante na intencionalidade politica e
de promocéo do governo Lula no que diz respeito a uma tentativa de maior abertura com a
sociedade civil, através da realizacdo de conferéncias estaduais e nacional. No total, entre as

26 conferéncias estaduais e uma no Distrito Federal, foi contabilizada a participacdo de mais
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de dez mil pessoas. Para Azeredo e Carvalho (2010) e Koller e Sobral (2010), nenhuma linha
ou artigo foi escrito ou debatido sobre essa nova institucionalidade ou quaisquer propostas de
constituicdo de uma efetiva rede federal de educacao profissional e tecnoldgica, nos moldes
do Projeto de Lei n° 3.775/2008, posteriormente Lei n® 11.892/2008.

Alias, contraditoriamente, um dos pontos polémicos que marcaram esse debate inédito
com todos os principais atores e instituicdes da educacédo profissional no Brasil foi a proposta
de ampliagdo do atendimento gratuito a estudantes e trabalhadores pelo “Sistema S”.6 Ao
final, foi aprovada a mogéo para que o Sistema S investisse, no minimo, o correspondente de
30% dos seus recursos or¢camentarios para o “desenvolvimento e inclusdo socioeducativa de
adolescentes, jovens e adultos destinando vagas aos alunos dos sistemas e redes publicas de
ensino” (CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA, 2007, p. 343).

Ja no ambito do entdo CONCEFET, de concreto temos, salvo melhor juizo, dois
documentos oficiais idénticos. Um datado de 13 de julho de 2007, intitulado “Nota”, no qual
0 CONCEFET tornou publica a sua posicao favoravel a transformacéo de todos os CEFETs e
Escolas Técnicas Federais em IFs (CONSELHO NACIONAL DOS CENTROS FEDERAIS
DE EDUCACAO TECNOLOGICA, 2007) e outro, de 23 de agosto de 2007, denominado
“Manifestacdo do Concefet sobre os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia” (CONSELHO NACIONAL DOS CENTROS FEDERAIS DE EDUCACAO
TECNOLOGICA, 2008, p. 146), referendando e aderindo ao projeto de criacdo e expansio
dos IFs (grifo nosso).

Na manifestacéo original, o CONCEFET, ao mesmo tempo em que concordava com a
criacdo dos IFs, prop6s alteracdes superficiais em alguns artigos na minuta original de
anteprojeto de lei de criacdo destas instituicoes.

Ora, 0 mesmo manifesto de 2007 do CONCEFET foi reproduzido na integra,
posteriormente, em 2008, no numero inaugural da Revista Brasileira da Educacéo

Profissional e Tecnologica, revista esta mantida pela Secretaria de Educacdo Profissional e

6 Atualmente fazem parte os seguintes 6rgos: Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENALI), Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), Servico Social da Industria (SESI), Servico Social do
Comércio (SESC), Servico Nacional de Aprendizagem Agricola (SENAR), Servico Nacional de
Aprendizagem de Transportes (SENAT), Servico Social em Transportes (SEST), Servico de Apoio & Pequena
e Média Empresa (SEBRAE) e Servi¢o Social das Cooperativas de Prestacdo de Servigcos (SESCOOP). Criado
a partir de 1942 (o SENAI) e 1943 (0 SENAC), iniciando 0 que posteriormente fora denominado de “Sistema
S”, representa um arranjo institucional gerido pelo setor sindical patronal, em paralelo a rede publica estatal,
para atender de forma mais imediata e direta aos interesses empresariais, moldado nhuma formacdo minima de
trabalhadores e conta para sua manuten¢do com vultosos fundos publicos (MANFREDI, 2002).
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Tecnoldgica (SETEC) do MEC (CONSELHO NACIONAL DOS CENTROS FEDERAIS DE
EDUCACAO TECNOLOGICA, 2008).

Curiosamente, o “anexo” presente na minuta de lei de criagdo dos Institutos, o qual
tratava do quantitativo maximo de IFs por unidades da federacdo, presente no documento
original da SETEC (Chamada Publica MEC/SETEC n° 2/2007) (BRASIL, 2007g), sequer foi
questionado na manifestacdo oficial do CONCEFET. Apenas ¢é citada a palavra “anexo”, mas
este ndo é explicitado, nem problematizado no manifesto. Assim, ndo houve alteracfes de
quantitativos de IFs por estado, mantendo-se 0 mesmo numero tanto no documento original
do CONCEFET, quanto no projeto de lei do governo federal e na lei aprovada.

Nos termos do préprio CONCEFET:

A criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, no
bojo do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, representa o referendo do governo no sentido de colocar com
maior destaque a educacdo tecnoldgica no seio da sociedade como
instrumento vigoroso no trabalho de construgdo, resgate de cidadania e
transformagdo social (CONSELHO NACIONAL DOS CENTROS
FEDERAIS DE EDUCAGCAO TECNOLOGICA, 2008, p. 157).

Além disso, em discursdes informais e reunides de conselhos no entdo CEFET-BA, o
que chegava ao nosso conhecimento da ideia original do governo federal seria a criagdo de um
Instituto Federal por estado, algo que ndo constava na proposta original de junho de 2008,
enviada ao Congresso Nacional, e ja deixava como possibilidade em aberto nas diretrizes de
criacédo dos IFs, de acordo com o Decreto n° 6.095/2007 (BRASIL, 2007a).

Isto €, a existéncia de um IF poderia se dar em apenas um estado da federacdo ou
Distrito Federal, como também poderia abarcar uma ou mais regiées dentro de um mesmo
estado, embora essas diretrizes, no Decreto n° 6.095/2007 (BRASIL, 2007a), mencionassem
que poderiam ser levadas em conta, no art. 1°, 8 3° — “caracteristicas historicas, culturais,
sociais e econdmicas” (BRASIL, 2007a) para definicdo de bases territoriais e localizagdo dos
IFs.

Para a SETEC,

Houve um grande esforco no sentindo de unificar ao méximo as diferentes
autarquias de um mesmo estado a partir das identidades socioeconémicas de
uma dada regido mantendo sua delimitacdo em area territorial continua. Em
19 estados e no Distrito Federal foi possivel constituir um instituto por
unidade federada. Porém, onde havia um maior nimero de autarquias com
tradicdes institucionais muito diferenciadas tal unificacdo tornou-se bastante
complexa. Considerando estas dificuldades, que inclusive levou a
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organizagdo de alguns institutos federais a partir de escolas agricolas, as
diretrizes apontadas ndo foram integralmente observadas, tendo prevalecido
0s consensos possiveis naquele momento (SILVA, 2009, p. 35).

No nosso entendimento, os consensos possiveis foram ajustados pela forca politica de
algumas autarquias (e/ou pela forca politica dos seus respectivos diretores-gerais) que
conseguiram se manter como unidade sede e/ou pela aglutinagdo sob um mesmo IF, em torno
de um conjunto de antigas escolas agrotécnicas federais em determinados casos.

Alguns exemplos pontuais ilustram essa “complexidade” ¢ o jogo politico na época de
criacdo dos IFs, em 2008. O IF de Sergipe (IFS) foi criado a partir da unificacdo do CEFET-
SE com a Agrotécnica Federal de Sdo Cristovdo, sua sede ficou em Aracaju e o controle da
reitoria ficou nas maos da antiga direcdo-geral desse CEFET. Na Bahia, as agrotécnicas
federais desse estado deram origem ao IF Baiano, com sede em Salvador, sendo que a reitoria
ficou com o antigo Diretor-Geral da Agrotécnica Federal de Catu. O entdo CEFET-BA deu
origem ao IFBA, mantendo a sede em Salvador, e sua primeira reitoria ficou com a Gltima
Diretora-Geral desse CEFET.

Minas Gerais (além de contar ainda com 0 CEFET-MG) e Rio Grande do Sul foram os
estados que constituiram mais IFs por ente federado: cinco e trés Institutos, respectivamente.
Enguanto que o estado de S&o Paulo, o estado mais populoso da federacdo, ficou apenas com
um Instituto Federal (o IFSP).

O SINASEFE contestou alguns aspectos do projeto de lei de criacdo dos IFs, em
especial a ndo inclusdo na RFEPCT de outras organizacOes educacionais federais como o
Colégio Pedro 11, o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES) e o Instituto Benjamin
Constant, além dos colégios militares. Questionou também que a proposta dos IFs ndo possuia
diferenca significativa em relacdo aos CEFETS, no plano das atribui¢fes e natureza juridicas,
assim como considerava mais importante consolidar a identidade dos CEFETs no lugar de
criar uma nova institucionalidade. Temia também pelos aspectos mercadoldgicos, ao orientar
e estimular a pesquisa aplicada associada ao empreendedorismo (SINDICATO NACIONAL
DOS SERVIDORES FEDERAIS DA EDUCACAO BASICA, PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA, 2008).

De qualquer sorte, a partir do Projeto de Lei n° 3.775/2008" (BRASIL, 2008d),
transformado na Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, foi instituida a RFEPCT e criados

0s IFs.

7 Na Camara Federal era Projeto de Lei n° 3.775/2008. No Senado Federal passou a ser Projeto de Lei n°
177/2008.
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Com exce¢do do CEFET-RJ e do CEFET-MG, que ndo aderiram a chamada publica,
ao todo foram criados 38 Institutos Federais, a partir da transformacdo dos CEFETS,
agregando as escolas técnicas federais, agrotécnicas federais, e incorporacdo de oito escolas
técnicas vinculadas as universidades federais.

A partir dessa lei, em 2008, ficou instituida formalmente uma rede federal composta
por todos os IFs, o CEFET-MG, o CEFET-RJ e a Universidade Tecnologica do Parana
(UTFPR). Posteriormente, o Colégio Pedro Il foi incluido na RFEPCT, através da Lei n°
12.677 de 25/06/2012 (BRASIL, 2012c).

Dentro dessa norma, o novo arcabouco organizacional, pregado oficialmente pelo

MEC e seus principais representantes, sustenta que €

[...] um novo modelo de instituicdo de educacdo profissional e tecnoldgica.
[...] O foco dos institutos federais é a promocao justica social, da equidade,
do desenvolvimento sustentdvel com vistas a inclusdo social, bem como a
busca de solugdes técnicas e geracdo de novas tecnologias. Estas instituices
devem responder, de forma agil e eficaz, as demandas crescentes por
formacdo profissional, por difusdo de conhecimentos cientificos e de suporte
aos arranjos produtivos locais (PACHECO; SILVA, 2009, p. 8).

Ao longo do periodo 2003-2014, foram experimentados um aumento e uma
interiorizacdo significativos da educacdo profissional e dos Institutos Federais. Até 2002,
existiam 140 unidades escolares da educacdo profissional federal no pais. Com o processo de
expansao, totalizaram 562 escolas (com os dados disponiveis até 2014). Ao todo, foram
construidas 389 novas unidades escolares e outras 33 escolas foram federalizadas, as quais
passaram a integrar a RFEPCT com a Lei n° 11.892/2008 (BRASIL, 2012a, 2015c).

Ao que parece, existe um relativo consenso sobre a importancia da expansdo da
educacéo profissional nos seus aspectos quantitativos, empreendidos ao longo dos governos
Lula e Dilma Rousseff.

De acordo com Melo (2010), apesar de controvertida, a atual organizacdo da Rede
Federal de Educacédo Profissional e Tecnoldgica é ampla e complexa, exigindo estudos mais
aprofundados que contemplem ndo s6 a educacao profissional, como também o conjunto das
politicas e praticas concernentes a educacdo basica e superior.

Existe muita polémica, criticas e questionamentos principalmente em relacdo aos
aspectos qualitativos da expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

No Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de

Nivel Superior (Capes), através de levantamento preliminar e da andlise de seus resumos,
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estudos e pesquisas, identificamos vérios trabalhos sobre a expansdo e criacdo dos IFs.
Embora ndo consensuais, sdo dispersos, mesmo considerando um numero relativamente
significativo de trabalhos. Desses, utilizamos como filtragem a triangulagcdo de determinados
descritores a respeito da nossa tematica, e encontramos 49 producdes cientificas, sendo 11
teses e 38 dissertacoes.?

Dentre esses trabalhos, destacamos Silva (2016), Bueno (2012) e Policarpo (2012),
pois foram os que mais se aproximaram do nosso objeto de discussdo e analise. Ao longo da
nossa explanacdo, em especial, a partir do capitulo em que tratamos da configuracdo dos
Institutos Federais propriamente ditos, realizamos um breve dialogo com esses trés autores.

Em consequéncia disso, a nossa pesquisa “A criacdo dos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia e o contexto do IFBA” apresenta uma proposta que tem
como objetivo geral analisar e avaliar os novos preceitos normativos criados a partir do
estabelecimento da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica e os Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) no Brasil, em especial a constituicdo do
Instituto Federal da Bahia (IFBA), através do marco legal posto pela Lei n° 11.892/2008.

Assim, questionamos: o IFBA reuniu as condi¢cBes necessarias para 0 cumprimento
dos objetivos propostos pela nova institucionalidade? Dado o grau de abrangéncia e
complexidade seré possivel estabelecer alguma singularidade na nova arquitetura da educacao
profissional que atenda a integracdo de diferentes niveis da educacdo béasica e do ensino
superior? A nova institucionalidade representa uma ruptura ou uma inovacdo em relagéo aos
CEFETs?

A nossa hipotese de trabalho é que a nova regulamentacdo e a expansdo RFEPCT
trazem em seu bojo contradicdes efetivas, as quais expressam as préprias contradicdes dos
governos Lula e Dilma Rousseff, ao tentarem conciliar interesses de classes t&o distintos. Ou
seja, esses governos se enquadram na estratégia politica da “concilia¢do”, conforme Debrun
(1983), entendida aqui como um arranjo de poder entre forgas politicas desiguais,
determinado por uma relacdo entre grupos dominantes e dominados, em que 0s primeiros se
reforcam politicamente através da cooptacao de setores menos dominantes.

As contradi¢es por um lado se expressam na medida em que a conciliacdo é marcada

pela garantia de elementos politicos fundamentais e estruturantes da acumulagdo do capital e,

8 Encontramos registros de 311 trabalhos/resumos no Banco da Capes, até setembro de 2016. Utilizamos os
seguintes descritores: “Institutos Federais™, “Instituto Federal”, “expansdo dos Institutos Federais” e “criagdo
dos Institutos Federais”. Entretanto, priorizamos os resumos (e palavras-chave) que atendiam
preferencialmente & discussdo da “criagdo”, “expansdo”, “implantacdo”, “implementag¢do”, “ifetiza¢do” como
objeto central de pesquisa relacionada aos Institutos Federais, que redundaram em 49 trabalhos, conforme
assinalado acima.
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por outro, pelo avanco de algumas conquistas e incremento em politicas sociais, mas desde
que essas ndo comprometam tal acumulacao.

Isto pode ser traduzido em termos mais praticos quando had um incremento nas
matriculas nos Ifs, que talvez possa significar um indicador de inclusdo social e, em
contrapartida, limitam-se os orcamentos dessas instituicdes, presos a uma politica econdémica
em nome de um ajuste fiscal que beneficia os mercados financeiros, comprometendo os
esforcos de incluséo.

Assim, em 2003, havia cerca de 113.000 alunos matriculados nos IFs. Em 2014,
atingiu-se a marca de 678.436 alunos, representando um crescimento de 500%
aproximadamente (BRASIL, 2015c). Ao passo que o corte no orcamento da Educacgédo foi
cerca de R$ 189,4 milhdes para valores do orgamento de 2015. Para o ano de 2014 existe
controvérsia sobre o valor de contigenciamento total do orcamento federal. O corte anunciado
em fevereiro de 2014 pelo governo federal foi de R$ 44 bilhGes, enquanto uma nota técnica da
Camara Federal informa a quantia de R$ 30,5 bilhdes. J& o Tribunal de Contas da Unido
(TCU) informa que houve omissdo de contingenciamento no valor de R$ 28,5 bilhdes, o que
em tese representaria um corte de R$ 2 bilhGes (BRASIL, 2014a, 2014b, 2015d).

Como recorte mais especifico, propbe-se verificar e discutir o processo de criacdo dos
IFs, sob a perspectiva interna de alguns atores e meandros do IFBA. Analisa, também,
aspectos conceituais do Termo de Acordo de Metas e Compromissos (TAMC) (INSTITUTO
FEDERAL DE EDUCAQAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DA BAHIA, 2010) assinado
entre o IFBA e o MEC, em 2010 Esse acordo estabeleceu uma série de parametros
relacionados as taxas de evasdo, repeténcia e de convencdo como o0s “indices de
eficiéncia/eficacia”, dentre outros, assumidos entre a Instituicdo e o MEC. Defendemos a
hipotese de que tais indices sdo entendidos como indicadores de gestdo que tém como
objetivo uma pretensa anélise de desempenho. As informagdes numéricas expressariam (ou
quantificariam) a execucdo de processos, produtos e/ou servigos, cujas avaliagcdes estariam
restritas ao cumprimento de resultados, aproximando a gestdo publica da logica da
administracdo privada.

Entendemos que o TAMC se coaduna com as técnicas gerencialistas na organizacéao,
planejamento e avaliacdo das estruturas do estado, como controle do servico publico dentro de
uma “logica de mercado”, e discutiremos possiveis limites na aplicacdo deste acordo no
IFBA.
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Levantamos também a hipdtese, em relacdo ao TAMC, de que algumas das suas
clausulas sdo contraditérias, passiveis de erro na sua formulacdo e aplicacdo, a exemplo do
“indice de eficiéncia”.?

Dentro de um modelo delimitado de avaliacdo, como sdo as técnicas gerencialistas,
corre-se 0 risco de converter ou remodelar a instituicdo que se quer apreciar, no sentido de
uma construcdo a priori da prépria imagem que é simplesmente e mecanicamente monitorada.
Ou seja, na sanha pelo controle e registros de performance, aquilo que é “manifestado”,
“medido”, pode representar aquilo que “se diz ser o que é”, apenas como uma projecdo de
uma imagem que ja esta “dada” anteriormente.

A nossa problematica parte da delimitacdo da Expansdo da Educagdo Profissional e
Tecnolodgica no Brasil, no &mbito do poder federal, como um componente diferenciador da
politica dos governos Lula e Dilma Rousseff em relacdo ao periodo do governo FHC. Assim,
de forma mais especifica, alguns questionamentos sdo necessarios: Qual o alcance e
mudancas sentidas no interior do IFBA? Como se configura a forma de organizagdo dos IFs?
E de fato um novo modelo de instituicéo de educacéo profissional e tecnolégica?

As politicas de carater social como a expansdao da educacdo publica profissional, a
exemplo dos IFs, a partir de 2007-2008, se por um lado representaram um esforco em
promover maior justica social, redundaram também em um atrelamento desta a uma politica
econémica, organizacdo e gestdo burocraticas assentadas em uma concepcdo de Estado
saturada de uma “logica de mercado”.

A premissa basica inicial é verificar e analisar as semelhancas que existem entre o
arcabouco legal que constitui os IFs com o0 que estava posto no Brasil. Ou melhor,
comparativamente, o que a nova institucionalidade — IFBA — trouxe de mudancas em relacéo
ao que existia até entdo? O que a implantacdo destas instituicdes traz de novidade no &mbito
da educacéo profissional e tecnoldgica, dentro de uma dinamica reformadora impregnada de
uma cultura de mercado?

Entendemos que existem continuidades e descontinuidades na visdo do funcionamento
do estado brasileiro, das politicas sociais e da educacdo publica profissional em especial,

tendo como diferenciador, por exemplo, o retorno da possibilidade de integracdo curricular

® No TAMC (conf. Anexo desta tese), na “CLAUSULA SEGUNDA — Das Metas e Compromissos: Item 1: [...]
medida semestralmente, [...], o indice de eficiéncia da Instituicdo sera calculado pela média aritmética da
eficiéncia de cada turma, medida pela relacéo entre o nimero de alunos regularmente matriculados e o nimero
total de vagas de cada turma, sendo que este total de vagas é resultado da multiplicacdo das vagas ofertadas no
processo seletivo pelo nimero de periodos letivos para cada uma dessas turmas” (INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DA BAHIA, 2010, p. 2).
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dos ensinos médio e técnico desde 2004, e a propria expansdo da rede federal de educacéo
profissional com recursos publicos, antes impedida ou dificultada a partir do governo FHC.

Dado o exposto, se a expansao significativa da educacdo profissional publica federal
com recursos publicos, através do IFs, representou um avango em termos de ampliacdo de
vagas a setores da nossa sociedade que foram historicamente excluidos de direitos
fundamentais, a exemplo de uma educacdo publica e gratuita de qualidade,
contraditoriamente, essa mesma expansdo, ao obedecer a critérios da “logica de mercado”,
impede ou dificulta a prépria expansao dentro de uma perspectiva de emancipacdo humana e
de incluséo social.

A criacdo dos IFs foi apresentada pelo entdo governo federal, no periodo Lula, como
uma resposta as necessidades de melhoria na qualificacdo da classe trabalhadora, ndo s6 no
sentido de aumentar a escolaridade dos trabalhadores e resgatar a cidadania, como também
uma estratégia de preparagdo para o mercado de trabalho.

Dentro deste quadro, no periodo 2009-2010, um dos instrumentos utilizados como
iniciativa do poder executivo, visando a reestruturacdo e expansao da Rede Federal de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica e a implementacdo dos IFs, foi a criagdo do TAMC,
estabelecendo diversas metas e compromissos reciprocos entre os IFs e 0 MEC, pactuando
transferéncia de recurso extra aos orgamentos dos respectivos Institutos de todo o Brasil.

O TAMC néo s0 foi fruto da iniciativa do poder executivo federal, como também
sofreu a ingeréncia e aceitacdo do CONIF. Através da SETEC, e com sucessivas reunides
com representantes do CONIF ao longo de 2009, chegou-se a uma versao final, em 2010, a
qual foi assinada por todos os IFs do pais.

No plano fenoménico, o TAMC, invariavelmente, se assenta no discurso da busca de
parametros de eficiéncia, transparéncia e responsabilizacdo dos 6rgaos que compdem o estado
e, em especial neste Gltimo parametro, nos gestores e servidores, para tornar as instituicbes
mais efetivas no cumprimento das suas metas de funcionamento 6timo.

Por outro lado, como elemento de controle, desenvolvemos a ideia de que o TAMC se
enquadra nos canones gerencialistas como expressdo de uma “logica de mercado”, e
propomos analisar possiveis limites de aplicacdo em termos conceituais.

Justifica-se 0 nosso trabalho em funcdo da prépria velocidade e complexidade da
criacdo dos IFs, em especial do IFBA, somadas as obrigacfes assumidas no TAMC com o
MEC, gerando incertezas e discussfes no seio da sua comunidade interna.

Os instrumentos de coleta de informacgdes ficaram circunscritos as entrevistas

tematicas semiestruturadas, questionarios e fichas de documentacdo, com alguns gestores do
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IFBA na época de discussdo e implantacdo do TAMC, até 2014: Reitor(a), Pré-Reitores(as) e
Diretores(as) Administrativos(as).

O recorte cronoldgico até 2014 se justifica porque o MEC/SETEC alterou, a partir de
2015, a definicdo e o calculo de alguns parametros que dizem respeito ao TAMC, novamente
modificados em outra oportunidade em 2016, dificultando uma analise mais acurada em
termos quantitativos e em tempo habil das diferentes formas de obtencéo de indices definidos
pelo MEC.

Assim, identificamos uma amostra intencional de oito sujeitos para a nossa pesquisa,
em funcdo de privilegiarmos os(as) servidores(as) que, em tese, possuiam mais informacdes,
inclusive dados técnicos, politicos e institucionais, das negociagdes e discussdes relacionadas
ao nosso objeto. Uma observagdo muito importante deve ser registrada para a nossa pesquisa.
Existem outros sujeitos que, embora ndo ocupassem cargos e/ou funcbes na hierarquia da
instituicdo, detém conhecimentos (técnicos e politicos também) a respeito do objeto. Essa foi
uma escolha intencional e limitadora, dado o universo de 2.280 servidores no IFBA até o ano
de 2014, privilegiando os sujeitos que foram interlocutores diretos com representantes do
MEC e/ou SETEC.

Com a preocupacdo e o compromisso devidamente anotados de resguardar o
anonimato e privacidade das pessoas entrevistadas e dado o nUmero restrito da nossa
amostragem, nds indicamos 0s nossos sujeitos da pesquisa como entrevistado(a) 1 (E1),
entrevistado(a) 2 (E2), e assim sucessivamente, até o entrevistado(a) 8 (E8), como também
omitimos (ou generalizamos) determinados nomes de setores da administragdo publica,
6rgdos e/ou foruns de deliberagdo que possam identifica-los nas declaracdes registradas.
Apontamos que a nossa pesquisa foi submetida ao Comité de Etica e aprovada em
07/08/2017, com o Certificado de Apresentacio para Apreciacio Etica (CAAE) n°
71677517.5.0000.5546.

Assim, dentro do contexto das entrevistas e devido ao instrumento de coleta de dados
indicado acima, esclarecemos que ndo existem respostas “corretas” dos entrevistados(as), e
sim respostas que estdo de acordo com a visdo de mundo, avaliagdo, lembranca e vivéncia dos
sujeitos envolvidos enquanto servidores do IFBA, ressaltando as implicacfes que as pessoas
d3o as informagcdes declaradas (TRIVINOS, 1987).

Além do mais, demos mais importancia na utilizacdo como fontes primarias aos
principais documentos legais como: o Decreto n° 6.095/2007 (BRASIL, 2007a), o qual
estabeleceu as diretrizes para o processo de integracdo de institutos federais de educacédo
tecnoldgica, a Lei n° 11.892/2008 (BRASIL, 2008b), que instituiu a Rede Federal de
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Educacdo Profissional e Tecnoldgica, criando os IFs, o Termo de Acordo e Metas e
Compromissos IFBA-MEC, os Planos de Desenvolvimento Institucional do IFBA e seus
Relatorios de Gestdo até 2014.

Para tanto, a apresentacdo da nossa tese estd estruturada de acordo com as secOes
descritas abaixo, além da introducdo, compreendida como Segdo 1.

Tratamos na Se¢do 2 da contextualizacdo da educacdo profissional, tendo como pano
de fundo a “centralidade do trabalho” como categoria fundamental para compreendermos as
bases do mundo contemporaneo. Assim, apresentamos uma compreensao das transformacdes
do mundo do capital como uma relacdo social, problematizando possiveis mudangas e
propostas na educacéo profissional atreladas as necessidades do mundo produtivo.

Na Secdo 3 apresentamos a concepgdo (ou concepgdes) de Estado presente nas
diretrizes do governo FHC, assim como a ideia de reforma de Estado que presidiu seu
governo, principalmente os desdobramentos na reforma da educacgéo profissional no Brasil do
periodo 1995-2002. Tal concepgdo e desdobramentos foram comparados com as politicas de
educacdo profissional ao longo dos governos Lula e Dilma Rousseff. Um dos elementos que
conduziram a nossa andlise foram os pontos de continuidade e/ou descontinuidade com as
politicas educacionais, principalmente no ambito da educacdo profissional, ao longo do
periodo 2003-2014. Tivemos como preocupacao ndo sé a estruturagdo do Estado sob a ordem
do Capital, como também a especificidade do caso brasileiro, para compreendermos melhor
as politicas da educacgdo profissional vigentes ao longo do periodo compreendido entre os
anos de 1990 a 2014.

Na Secédo 4 discorremos sobre a implantacdo propriamente dita da Rede Federal de
Educacdo Profissional e Tecnologica, em especial a constituicdo e caracterizacdo do IFBA.
Neste ambito, privilegiamos a perspectiva interna de alguns atores e meandros dessa
instituicdo. Também avaliamos aspectos conceituais do Termo de Acordo e Metas e
Compromissos, assinado pelo IFBA e MEC, em junho de 2010.

A Secdo 5 foi dedicada as consideragdes finais da tese.



34

2 CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO PROFISSIONAL

Retrataremos nessa secdo a contextualizacdo da educacdo profissional, tendo como
pano de fundo a “centralidade do trabalho” como categoria fundamental para
compreendermos as bases do mundo contemporéneo. Dentro deste contexto, apresentamos
uma compreensdo das transformacgbes do mundo do capital como uma relagcdo social,
problematizando possiveis mudancas e propostas na educacdo profissional atreladas as

necessidades do mundo produtivo.

2.1 AEDUCACAO ATRELADA AO MERCADO

Antes do advento da modernidade,'® a “educagdo profissional” (ou a formagdo para
um saber profissional), ou aquilo que poderiamos denominar como uma forma de passar
determinados conhecimentos ou héabitos de conduta com o intuito de aprender um ‘“saber-
fazer”, se dava, prioritariamente ou exclusivamente, no préprio local da producéo.

Para termos uma ideia inicial, representava para 0s gregos antigos o dominio de uma
“técnica” para criar, produzir e realizar uma determinada tarefa. Esteve associada
especialmente ao trabalho dos escravos, mas também ao ato criacionista dos artistas. Este ato
de criacdo ou acdo do fazer envolve tanto as dimensdes do trabalho manual quanto do
trabalho intelectual (CASTORIADIS, 1987).

Dadas as caracteristicas socio-historicas e culturais da Grécia Antiga, “o fazer manual”
esteve carregado de negatividade e genericamente associado ao trabalho de escravos,
condicdo que imperava como relacdo fundamental em boa parte das principais civilizagdes da
Antiguidade. Essa negatividade prolongou-se e sedimentou o preconceito de que o trabalho
manual deveria ser destinado aos baixos escaldes das sociedades. A carga positiva,
invariavelmente, passava a ter, cada vez mais, uma associacdo entre ato de criacdo (ou de

concepcdo) com o trabalho intelectual.*

10 Estamos tratando aqui da modernidade de forma geral, especialmente com o advento do mundo do capital e
dissolucdo do mundo feudal, conhecido normalmente como periodo de transicdo para o capitalismo
(SWEEZY etal., 1977).

1 para um aprofundamento maior sobre trabalho manual e trabalho intelectual, confiram Maignien (1977).
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Assim, nas corporagdes de oficio, organizacdo de trabalho tipica da Europa na Idade
Moderna, desenvolveu-se uma producéo artesanal, a qual ndo possuia um aprendizado formal,
sistematico. A aprendizagem se dava de acordo com as normas da corporagdo, onde o
aprendiz realizava pequenas tarefas, a medida que desenvolvia determinados habitos de
conduta, obedecendo as exigéncias da producdo, onde o mestre era responsavel pelo
“ensinamento” e possuia os instrumentos de trabalho.

J& na producdo industrial, existe um patamar extremamente diferenciado, em que a
divisdo social do trabalho é muito mais profunda e complexa. Estd nitidamente colocada a
separacdo da concepcdo, geréncia e execucdo. A aprendizagem requereu uma educagdo
industrial que se processou numa atividade sistematica, realizada geralmente em locais
destinados a este fim, com resultados previsiveis e controlada, a fim de que o trabalhador, ao
final do processo, possa ocupar um posto de trabalho (ENGUITA, 1989).

No Brasil, a vigéncia do trabalho escravo pesou na sua formagdo socio-historica e
esteve irremediavelmente presente nas atividades produtivas. Afastou ou criou um grande
preconceito do trabalhador livre com atividades manuais, ou pelo menos em relacdo a
algumas. Tanto é assim que determinadas atividades artesanais, controladas por corporacGes
(as irmandades) no Brasil, vedavam a participacdo de negros, sugerindo, assim, um
preconceito maior com a condi¢do étnica do que propriamente com todas as atividades
manuais (CUNHA, 2000a).

Deste modo, a formacéo do trabalhador ficou estigmatizada aos escravos ou aos indios
pelas tarefas pesadas ou alguns servigcos manuais como carpinteiros, ferreiros, pedreiros,
dentre outras. Mesmo assim, procurava-se afastar a possibilidade de negros ou indios (ou
outras etnias consideradas inferiores, como o judeu ou 0 mouro) tornarem-se oficiais.

Por sua vez, as atividades ou a formacdo mais intelectualizada normalmente eram
destinadas aos filhos das elites brancas ou socialmente mais elevadas, enraizando o
pensamento de que os oficios manuais eram destinados aos deserdados da sorte
(MANFREDI, 2002).

A educacdo no Brasil guarda também uma caracteristica de controle, de regulacéo, de
conformacgéo e de manutencdo da ordem social.> Ao longo do século XIX, vai haver uma

preocupacao em controlar a “arraia mitida”, especialmente pos-aboli¢cdo da escravatura.

12 E claro que néo se refere apenas ao Brasil, pois 0s projetos de conformacgio da ordem perpassam o advento da
modernidade, seja como processo civilizatério de controle social, ultrapassando a esfera familiar,
apresentando-se como necessidade de escolarizacdo da populacdo dentro do contexto de constituicdo do
estado moderno na Europa, principalmente a partir do século XIX, seja para moldar um tipo de trabalhador
apto para ser utilizado como instrumento produtivo no capitalismo (ENGUITA, 1989; FOUCAULT, 1986).
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A introducdo daquilo que poderiamos chamar de “escola” ou de uma “instrucao
publica”, seja observando o debate entre “liberais” e “conservadores”, no século XIX, seja
observando algumas mudancas implementadas a partir do projeto republicano, é identificada
muito mais como instrumento de regulacao e de excluséo social.

Em outras palavras, a educacdo formal e, especialmente, o ensino superior, eram
destinados aos filhos das elites, enquanto as “primeiras letras”, no maximo, eram destinadas
aos filhos dos trabalhadores.

Desta forma, constituiu-se historicamente uma dualidade na educagdo brasileira.
Grosso modo, desvinculava-se formacdo profissional da educacdo geral. A formacgéo
profissional destinada aos trabalhadores fora marcada inicialmente muito mais como elemento
regulador da questdo social, de controle das classes populares (MANFREDI, 2002).

No caso brasileiro, surgem formalmente as Escolas de Aprendizes Artifices (EAA),
por meio do Decreto 7.566, de 23 de setembro de 1909 (BRASIL, 1909), sob o governo
Nilo Peganha, ocasido em que se criaram 19 escolas em vérios estados do Brasil, inclusive na
Bahia. Embora existissem tracos de um discurso com preocupacdes industrialistas, o que se
verificou foi a existéncia de um forte carater artesanal nos primeiros cursos existentes, como o
de marcenaria, sapataria, encadernacdo, ferraria e alfaiataria, tendo como preocupacédo
primordial atender os desvalidos da sorte, dentro de uma conotacdo assistencialista, ja que se
encarregava também de garantir uma refeicdo basica aos seus alunos. Ndo podemos perder de
vista que a agenda e a estrutura politico-econémica ainda era predominantemente agrario-
exportadora.

Mesmo considerando esse contexto, havia uma preocupagdo com o uso do “ensino dos
oficios manuais como mecanismo de controle e disciplinamento dos setores populares”. O
final do século XIX e as duas décadas iniciais do XX foram marcados pela necessidade de
institucionalizar um mercado de méo de obra “livre” (como o combate a ociosidade e a
“vagabundagem”), 0 confronto com a presencga cada vez maior de imigrantes europeus pos-
abolicdo da escravatura e a influéncia de ideologias anarco-sindicalistas nos passos iniciais do
movimento operario no pais (MANFREDI, 2017).

A partir da década de 1930, verificou-se a intensificacdo da industrializacéo brasileira
e uma maior preocupacdo com uma politica de educacdo profissional. Nestes termos, com a

criacdo do Ministério da Educacdo e Saude, em 1930, a escola passou a ficar sob

13 Essa data é utilizada como comemoragédo a implantacdo de um ensino técnico profissional tutelada pela Unido.
Entretanto, o carater assistencial, moralista e artesanal esta muito distante de uma preocupac¢do com
investimento do capital produtivo no inicio das EAA.
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responsabilidade direta deste ministério, onde o ensino industrial assumiu um papel mais
relevante na formacao de mao de obra.

No caso da Bahia, em 1937, passou a se chamar Liceu Industrial de Salvador; depois,
em 1942, a escola passou a se denominar Escola Técnica de Salvador, de acordo com a Lei n°
4.127/1942 (BRASIL, 1942), e implantaram-se os primeiros cursos técnicos, paralelo ao
ensino secundario: Curso de Desenho de Arquitetura, Desenho de Maquinas e Eletrotécnica.

E preciso ter claro que ndo havia uma distingdo muito nitida entre o trabalho do
artesdo ou do artifice pelo menos até meados da década de 1930. Ambos eram considerados
trabalhadores manuais. A ideia de um liceu profissional ou de uma escola “técnica” ficou
muito presa a formacdo de artifices e, muitas vezes, era objeto de interpretacfes divergentes
no inicio da republica brasileira nos debates parlamentares. “A escola ‘técnica’ ndo produzia
técnicos no sentido estrito, mas sim artifices ou oficiais” (CUNHA, 1977, p. 25). Aqui ainda
estava presente um entendimento de que determinados individuos possuiam (ou adquiriam)
uma habilidade para executar ou produzir um artefato e que, geralmente, a producéo artesanal
era realizada em pequenas oficinas.

Mesmo assim, Cunha (2001) chama-nos a atengédo para a existéncia de uma educagéo
manufatureira, a qual seria uma forma intermediaria entre a educacdo artesanal, que seria uma
educacdo tipicamente relacionada as corporacdes de oficio, e a educacdo industrial, essa
marcada por processos mais sistematicos, relacionados a uma acdo padronizada associada aos
requisitos da producéo fabril, em que a divisdo do trabalho é extremamente acentuada.

Ou seja, houve a presenca de elementos da educacdo artesanal e alguns tracos da
educacéo fabril, pois existiu uma inclinacdo para o trabalho artesanal, como a alfaiataria ou
sapataria, bem como tivemos a tornearia mecanica, mais voltada para uma producdo
industrial.

Para Cunha (2001), a serralheria tanto poderia servir a uma producéo artesanal, quanto
a uma producdo industrial. O ensino nas escolas de aprendizes artifices seria, assim, uma
educacdo manufatureira.

De acordo com este autor:

Poucas eram as escolas de aprendizes artifices que tinham oficinas para o
ensino de oficios propriamente industriais, de emprego generalizado. No
entanto, em S&o Paulo, as condi¢des de crescimento da produgéo industrial,
aliadas a emulagdo do Liceu de Artes e Oficios, levaram a um maior esfor¢o
de adaptacdo das oficinas as exigéncias da producdo fabril. Desde os
primeiros anos de existéncia, a escola de aprendizes artifices paulista era
uma das poucas que ofereciam ensino de tornearia, mecanica e de
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eletricidade. Como as demais, ela mantinha oficinas voltadas para o
artesanato, a exemplo da carpintaria e das artes decorativas, mas era das
poucas que nao ensinavam os oficios de sapateiro e alfaiate, existentes na
grande maioria de suas congéneres (CUNHA, 2001, p. 25).

No bojo da Reforma Capanema, sob orientacdo autoritaria do Estado Novo,
processou-se uma politica educacional que acabou legitimando no plano legal a dualidade no
ensino brasileiro: um ensino secundéario para as elites e uma educacdo profissional para as
classes trabalhadoras.

Justamente no periodo entre 1942 a 1946, sob a chefia do entdo Ministro da Educacao
e Saude, Gustavo Capanema, sdo estabelecidas as chamadas leis organicas dos ensinos
secundério e industrial (em 1942), comercial (em 1943), primério e agricola (em 1946) no
governo de Getulio Vargas.

Cunha (2001) destaca uma importante “inovacdo”, que foi o deslocamento do ensino
profissional para grau médio, mantendo o ensino primario com um conteddo eminentemente
geral.

O ensino industrial passou a ser estruturado em dois ciclos: o primeiro (denominado
de fundamental) — ensino industrial basico, mestria, artesanal e aprendizagem, ministrado em
trés ou quatro anos, e 0 segundo — técnico, industrial e pedagdgico (esse, destinado a
preparacdo de professores para o ensino industrial) com duragdo de trés ou quatro anos
(SANTOS, 2000).

Vale ressaltar que essas alteracOes, apesar do deslocamento em parte do ensino
profissional para o nivel secundario®*, estavam em sintonia com os ditames da divis&o social
do trabalho, acentuando a dualidade educacional, pois ndo havia flexibilidade entre os
diversos ramos do ensino profissional, como também entre esses e 0 ensino secundario, haja
vista que os alunos das escolas técnicas ndo tinham um acesso irrestrito aos cursos superiores,
pois s6 poderiam prosseguir, em grau mais elevado de ensino, apenas aos cursos diretamente

relacionados a formacao profissional cursada.

14 Destacamos que essa ideia de elevagdo da formacéo profissional ao nivel secundario, com uma formagéo de
educacdo primaria geral e Unica, ja estava presente nas propostas e discussdes em Anisio Teixeira (nas
décadas de 1920-1930) e no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932 (CUNHA, 2001).
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No processo de redemocratizacdo pds-Estado Novo, é retomada a luta de ampliacdo do
acesso ao ensino superior. Em 1959, a reforma do ensino industrial, sob a Lei n® 3.552
(BRASIL, 1959), transformou as escolas técnicas em autarquias educacionais, na tentativa de
dar-lhes uma maior autonomia didatica, administrativa e financeira.

Conquistou-se, especialmente com a Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo), “a articulagdo completa entre os ensinos secundario e
profissional, permitindo com isso o0 ingresso em qualquer curso do ensino superior para
qualquer aluno que tivesse concluido o ramo secundario ou profissional” (SANTOS, 2000, p.
218). Entretanto, manteve-se a dualidade na educacédo brasileira em virtude da permanéncia
de duas redes de ensino, conferindo ao ensino secundario um status maior na hierarquia
social.

Em 1965, em funcéo da Lei n° 4.759 (MANFREDI, 2002), passa a ser chamada de
Escola Técnica Federal da Bahia (ETFBA). Para Manfredi (2002, p. 102), “os mecanismos
legais e as estruturas formativas, historicamente construidas ao longo das décadas de 1940 a
1970, foram cristalizando concepgoes e praticas escolares dualistas”. Em outras palavras, uma
formacdo escolar académico-generalista, de cunho humanistico e bésico de conhecimentos
amplos, a medida que progrediam os estudos, socialmente valorizada. Por outro lado, a
Educacédo Profissional, normalmente restrita a um conjunto de informacdes relevantes para o
dominio de seu oficio, foi esvaziada de um maior aprofundamento tedrico.

Outro aspecto, talvez mais relevante, marca histoérica da dualidade na educacéo
brasileira, € que os determinantes estavam fora da escola. Em outras palavras, dado o caréater
de estrutura de classes da sociedade, e bastante peculiar ao caso brasileiro, os filhos da classe
trabalhadora, em boa parte, ja eram excluidos do sistema, o que pode ser verificado nas séries
estatisticas que indicam o grau de repeténcia e evasao deste segmento, nao atingindo indices
satisfatdrios para a conclusao do antigo 2° grau (SANTQOS, 2000).

Ndo é de outra forma que podemos entender a reforma que se processou,
especialmente com a Lei n® 5.692/1971, em plena vigéncia da ditadura militar, a qual
procurou efetivar a profissionalizacdo compulséria e universal, estabelecendo formalmente a
equiparacdo entre 0s cursos secundarios e 0s cursos técnicos, mas numa perspectiva de forcar
uma transformacdo do modelo humanistico-cientifico em um cientifico-tecnolédgico, ao passo
que consolidou-se a desativacdo dos cursos industriais de primeiro ciclo, 0s ginasios
industriais (MANFREDI, 2002).

O fracasso da profissionalizacgdo compulsoria se concretizou pelas constantes

mudancas e falta de condicOes efetivas (materiais, investimento, recursos humanos) de
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transformar todo o ensino publico, dado também pela diversidade de instituicdes das mais
diversas configuracdes, como escolas particulares, escolas mantidas pelos estados, municipios
e pelo executivo federal. Enfim, desestruturou a educacdo profissional e acabou com a
compulsoriedade, ao restabelecer a distincdo entre formacdo geral e o ensino de carater
técnico, constituindo habilitacdes especificas e plenas segundo os Pareceres MEC n° 45/1972
e 76/1975 (MANFREDI, 2002).

Paradoxalmente, a rede federal de escolas técnicas constituiu-se em instituicdes que
gozavam de amplo prestigio na formacao profissional, sendo os seus alunos, em grande parte,
absorvidos pelo mercado de trabalho nos grandes centros urbanos. Considera-se que entre as
razdes, dentre outras, para isto ter ocorrido, estdo a autonomia que a rede federal conquistou
em relacdo aos demais sistemas de ensino e uma certa regularidade dos seus cursos, com 0s
seus respectivos quadros técnicos e profissionais estaveis, dando uma maior durabilidade na
oferta de cursos, oferecidos em um mesmo espaco fisico (FERRETTI; MADEIRA, 1992).

Na década 1980, “novas mudancas” se configuraram na politica, em especial no
ambito educacional, de transicdo lenta e gradual, e se verificou um intenso debate pela
necessidade de dar uma nova institucionalidade juridica a educacdo. Esta década foi marcada
pelo &nimo redemocratizador da politica brasileira, pelo movimento das “Diretas Ja!”, pelo
esforco constituinte, que redundou na Constituicdo de 1988, assim como uma efetiva
participacdo de setores da populagdo civil organizada: sindicatos, movimento estudantil,
associagoes profissionais e académicas.

Dentro desse cenario de disputa politica, em 1993, a partir da Lei n° 8.711, a ETFBA,
com a incorporacdo do Centro de Educacdo Tecnolégica da Bahia (CENTEC),% recebe a
denominacdo de Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica da Bahia (CEFET-BA) (LESSA,
2002).

Este formato de educacgdo profissional remonta, inicialmente, a transformacéo das
Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro em CEFETS,
especialmente com a Lei n° 6.545/1978 (BRASIL, 1978).

A propoésito, a ideia de um atrelamento maior da educagdo profissional com o0s
“avangos da tecnologia” ¢ um discurso reiterado na politica e na cultura do pais. O maior

exemplo emblematico é precisamente a reforma universitaria dentro do contexto dos acordos

15 0 CENTEC foi criado em 1976, pela Lei n° 6.344. O intuito basico desta instituicdo era promover cursos de
tecndlogos, cursos superiores de curta duracdo, em geral dois anos, que visavam principalmente atender a
demandas especificas das grandes industrias e/ou no plano operacional. Tal iniciativa se coadunava com as
propostas do acordo entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a United States Agency for International
Development (USAID) de 1968, mas que entdo se constituia numa instituicdo federal prépria e autbnoma
(LESSA, 2002, p. 57-59).
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entre 0 MEC e a USAID, entre 1964-1976. Os acordos MEC-USAID se inserem justamente
no ambito da disseminacdo do tecnicismo pedagdgico constituinte da Teoria do Capital
Humano (TCH).

Nio deixa de ser, até certo ponto, “surpreendente”® a promoc¢do do discurso
empresarial, da elite técnica e de altos burocratas do Brasil nas décadas de 1960-1970, em
especial as formulagGes do Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais (IPES)!” para a educacéo
brasileira. Segundo um dos seus fundadores, Theophilo de Azeredo Santos,® por ocasido do
Forum “A educagdo que nos convém”, que ficou marcado na propaganda e sintese das

principais ideias para a politica de educacédo no Brasil, sob o regime ditatorial p6s-1964:

As universidades brasileiras, via de regra, com poucas e honrosas excecoes,
estdo despreparadas para a formacdo profissional que satisfaga aos avangos
tecnoldgicos, as conquistas da ciéncia e também aos reclamos da arte
moderna. A verdade, embora muitas vezes ndo seja agradavel menciona-la, é
que as universidades brasileiras estdo ainda eivadas de ensino tipicamente
medieval, académico, coimbrdo, retérico, excessivamente doutrinrio
(SANTOS, 1969, p. 151).

Por sua vez, ndo muito surpreendente foi a palestra de Roberto Campos,*® no mesmo
forum, cujo “sugestivo” tema era “Educacdo e desenvolvimento economico”. Na mesma linha

de critica as universidades publicas e na defesa de ideias da TCH, concluia que:

[...] deveria ter debatido muito mais a fundo, é o problema mais grave do
ensino médio. Este sim devia revestir-se de aspectos financeiros, diferentes
daqueles do ensino universitario. E que, a educacdo secundaria, num pais
subdesenvolvido, deve tender a educacdo de massa, enguanto o ensino
universitario, fatalmente, terd que continuar um ensino de elite. Donde a
necessidade de se reformular toda a estrutura financeira do sistema
educacional médio, que entre nds, paradoxalmente, é quase totalmente pago,

16 Surpreendente porque é muito préximo do que o entdo ministro da educacgdo, Paulo Renato, pregava no
governo FHC e, principalmente, quase idéntico (como veremos mais adiante) a discursos do entdo Secretario
da Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (SETEC-MEC) (do periodo de 2005-2012), Eliezer
Pacheco, no governo Lula e inicio do governo Dilma Roussef. Eliser Pacheco também foi presidente do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP-MEC), no periodo de 2004-
2005.

170 IPES, fundado em 1961 por empresarios do Rio de Janeiro e Sdo Paulo, com associados integrantes da
escola Superior de Guerra (ESG), multinacionais norte-americanas e colabora¢do do governo dos Estados
Unidos, foi uma organizagao politica ndo governamental que teve papel importante na disseminacdo de ideias
e propostas de combate ao Governo Jodo Goulart, e nas articulagBes que deflagraram o golpe de 1964
(SOUZA, 1981).

18 Foi professor da Universidade Federal do Rio de Janeiro, sécio do IPES, banqueiro e presidente do Sindicato
dos Bancos do Rio de Janeiro.

19 Roberto Campos (1917-2001), politico, diplomata e economista. Foi Ministro do Planejamento no governo de
Castelo Branco (1964-1967). E considerado um dos principais economistas brasileiros e defensor ardoroso do
liberalismo econdmico, era visto pelos adversarios politicos como um aliado dos interesses dos Estados
Unidos, chegando a ganhar o apelido de “Bob Fields” (ABREU et al., 2010b; LOUREIRO, 1995).
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guando deveria ser, pelo menos, objeto de bolsas generosas e gratuitas, a fim
de se disseminar, muito mais um instrumental de educacdo secundaria, que
para a grande massa da populacdo deve ser o valor terminal. [...] A educacéo
secundaria de tipo propriamente humanista devia, a meu ver, ser algo
modificada através da insercdo de elementos tecnoldgicos e préticos,
baseados na presuncdo inevitdvel de que apenas uma minoria, filtrada no
ensino secundario ascendera a universidade; e, para a grande maioria, ter-se-
a de considerar a escola secundaria como uma formagéo final (CAMPOS,
1969, p. 76).

Estd ai entdo uma das “melhores” explicitagdes, com todas as letras, reiterando a
dualidade educacional no nosso pais: a separacdo da educacdo escolar - uma para as elites e
outra para os setores populares; um claro exemplo do que Kuenzer (2007) chamou de uma
“dualidade claramente assumida”. Era parte integrante do projeto politico-educacional
brasileiro p6s-1964 ndo s6 “ajustar” a educacdo profissional a demanda dos interesses do
mercado, no qual incluiam-se as universidades através da oferta de cursos superiores de curta
duracdo (como os cursos de tecndlogos), como também diminuir ou desviar a pressdo de
setores da classe média por mais vagas nas universidades.

Isto posto, podemos considerar que uma das vertentes do ensino profissional no Brasil
se da na introducdo de cursos superiores de curta duragdo em algumas universidades e escolas
técnicas federais no pais, principalmente, na admissédo de cursos de Engenharia de Producéo
na década de 1960.

Segundo Brandéo (2009), as discussdes que envolvem a criacdo de cursos superiores
de curta duragdo remontam a década de 1940, mas ganham félego e uma formatacgéo legal a
partir da década de 1960, em especial pela definicdo do curriculo minimo pelo Parecer n°
25/1965, do entdo Conselho Federal de Educacdo (CFE). Tais cursos se desenvolvem no
contexto desencadeado pela Reforma Universitaria de 1968, promovendo uma série de
medidas conformadas a um modelo educacional atrelado a concepg¢des oriundas do TCH, ja
apontadas anteriormente.

Grosso modo, havia uma preocupacdo em definir legalmente a natureza e objetivos
dos cursos de engenharia de producao, assim como demais cursos de curta duracdo. Os cursos
de engenharia de producéo ndo deveriam ser confundidos com os cursos de engenharia plena.
Assim, atenderiam a uma formacéo rapida (em média trés anos), com uma concepcao mais
especializada, capaz de responder problemas préticos e cotidianos da producdo. Enquanto os
cursos de engenharia plena (em geral de cinco anos) teriam uma formagdo mais ampla,
associada as atividades de pesquisa com uma larga base de fundamentacdo cientifica,

desenvolvimento e criagdo de projetos. Ou seja, criar um profissional atento as funcdes



43

técnico-operacionais da industria e que ndo poderia ser muito dispendioso, como eram
considerados os cursos de engenharia plena.

As propostas divergiam em relagdo a alguns aspectos, como o carater de terminalidade
desses novos cursos, isto é, se haveria a possibilidade de prosseguimento dos estudos em nivel
superior, e a preferéncia de qual local ou instituicdo mais apropriada para a implantagdo dos
cursos superiores de curta duragdo. Se seria em um ambiente “universitario”, ou uma escola
técnica, ou talvez em algum novo centro educativo especifico para tal fim.

Nas discussdes e disputas que envolveram alguns setores da sociedade civil, como o
Conselho Federal de Engenharia, Arquitetura e Agronomia (CONFEA), os Conselhos
Regionais de Engenharia, Arquitetura e Agronomia (CREAS), e interesses de algumas
universidades privadas (como era o caso das Universidades Catolicas), alguns
questionamentos e resisténcias foram verificados.

Nem todo o sistema CONFEA/CREAs aceitava de bom grado a existéncia de um
curso de engenharia com um tempo menor e com prorrogativas profissionais na mesma area
de atuacdo, mesmo que restrito a questdes operacionais, assim como as universidades
catolicas defendiam a existéncia de um curso superior de curta duracdo, mas sem
terminalidade. Ou seja, dada a sua clientela que ndo teria interesse em pagar um curso que nao
pudesse ter uma continuidade, defendiam que os alunos que optassem pelo curso de curta
duracdo poderiam prosseguir 0s estudos no ensino superior, caso desejassem uma formacao
plena em engenharia (BRANDAO, 2009).

Existiam elementos consensuais em torno de que os cursos de curta duracdo fossem
essencialmente praticos, voltados para atender a tecnologia existente, dentro de um status de
ser ensino superior, mas acabou vingando a ideia de terminalidade, contrario aos interesses do
setor privado confessional de ensino. Quanto as criticas dos conselhos profissionais, 0s
pareceres posteriores do CFE, atendendo ao Sistema CONFEA/CREAS, passaram a
identificar os profissionais desses cursos como “técnico em engenharia de producao” no lugar
de “engenheiro de producdo”, embora os decretos federais continuassem a regulamentar a
engenharia de producio (BRANDAO, 2009).

Com uma finalidade de expansdo do ensino superior através de cursos de curta
duragéo, dentro de um projeto de governo, passou-se a discutir a ideia de estabelecer unidades
de ensino ndo universitarias (ou centros de ensino) especificas para o desenvolvimento de
cursos de carater tecnoldgico, como € o caso na Bahia, da criacdo do Centro de Educacao
Tecnologica da Bahia (CENTEC), em 1976 (que mais tarde, em 1993, com a juncdo da

Escola Técnica Federal da Bahia, seria transformado em CEFET-BA). E em algumas escolas



44

técnicas federais introduziram os cursos superiores de curta duragdo ou cursos de tecnologia,
como muitas vezes eram conhecidos, dando origem aos primeiros CEFETs em Minas Gerais,
Parand e Rio de Janeiro, em 1978.

Reiteramos que uma das ideias basicas que justificariam essas mudancas era a de
adaptar a formacdo profissional a um patamar tecnolégico que atendesse ao mundo produtivo
e proporcionasse uma educacéo verticalizada, isto é, o oferecimento, numa mesma instituicao,
de cursos profissionais nos mais variados niveis ou graus de ensino. Ofereciam (e ainda
oferecem) cursos bésicos de formacdo inicial a cursos de nivel superior e pos-graduacéo,
articulados com o sistema produtivo. Ressaltamos que, em parte, os CEFETs nasceram com
a preocupacdo de oferecer essa concep¢do de verticalidade no ambito da educacéo
profissional.

Em tese, os CEFETSs estariam aptos a oferecer cursos dentro de um sistema extenso e
diversificado, coexistindo varios modelos: ensino técnico do entdo 1° e 2° Graus, formagéo de
técnicos de nivel superior ou tecndlogo, engenheiro industrial, atualizacdo de profissionais
pela via da educacdo continuada; ambos preocupados, principalmente, em atender de imediato
ao mercado de trabalho (RAMOS, 1995).

A transformacdo da “rede” das Escolas Técnicas Federais em CEFETs acabou
vulgarizando o termo “cefetiza¢do”. A partir de entdo, passariam, no plano legal e teoérico, a
ter autorizacdo e autonomia para a criacdo de cursos superiores em tecnologia ou formacéo de
docentes para a area das licenciaturas em ciéncias. Essa transformacdo foi intensificada
especialmente com a promulgacdo da Lei n° 8.948/1994 (BRASIL, 1994), mais tarde
estendida para as escolas agrotécnicas federais, embora nem todas as escolas técnicas e
agrotécnicas federais tenham se transformadas de fato em CEFETSs.

Convém ressaltar que se construiu (ou se buscou) em alguns circulos académicos e/ou
da educacdo profissional uma identidade a semelhan¢a de um “mito fundador” do atual
Sistema ou Rede Federal de Educacdo Profissional no Brasil, remontando as antigas Escolas
de Aprendizes Artifices. E que a partir desta origem se daria uma evolucdo natural, linear e
conexfes automaticas com os dias atuais, a exemplo da propria criacdo dos Institutos
Federais.

E preciso registrar que existem singularidades bastante distintas e que buscamos nesta
pesquisa apreender as especificidades do tempo mais recente, embora seja possivel perceber a
dualidade na educacdo como elemento de permanéncia.

Por sua vez, a criagdo e desenvolvimento dos CEFETSs, principalmente a partir da sua

ampliacdo em 1994, pelo menos no plano legal e discursivo, expressaram uma intensao de
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ajustar a educacéo profissional as mais recentes transformacgdes do mundo produtivo. Ou seja,
de adequar ainda mais a educacdo no ambito federal ao mundo do trabalho ja na atual

configuracdo do capital, a qual remonta ao final da década de 1970, apontada anteriormente.

2.2 TRABALHO E EDUCACAO

Diante do exposto, existem problematizagdes a considerar, mesmo que ndo tenhamos
respostas definitivas a dar. Por que esta obsessdo pela tecnologia? E por que esse discurso
recorrente de adaptabilidade de uma educacdo profissional técnica e tecnoldgica para o
mundo produtivo? E mais, a ciéncia, a técnica e a tecnologia “produzidas” no pais, de
preferéncia no interior das instituicdes de educagdo profissional, estariam a servico de um
desenvolvimento nacional?

Para termos uma melhor compreensédo de possiveis implicacdes ou apropriacfes de um
sistema escolar qualquer (ou propostas de reformas educacionais) que tenta simplesmente
adaptar-se ao mundo produtivo na contemporaneidade, precisamos estar atentos a uma das
caracteristicas fundamentais do capital, que é justamente o duplo carater do trabalho,
coexistindo o trabalho alienado e a atividade vital consciente - o trabalho concreto -, sendo
que este se desdobra, sob o regime do capital, em trabalho abstrato.

Um ponto importante a respeito do estudo sobre o trabalho é que essa é uma categoria
social e, por isso, deve ser compreendida em suas multiplas determinagdes e ndo apenas como
um mero insumo, apartado da realidade histérica e social como uma variavel qualquer
isoladamente.

Julgamos que as principais categorias que nos ajudam a decifrar o “ser social” sdo: o
trabalho, a linguagem, a consciéncia, a cooperagéo e a divisao do trabalho. Estas ndo podem
ser compreendidas de forma isolada, estdo intimamente correlacionadas, pois sujeitam novas
relagBes de consciéncia com a realidade, s&o atributos do ser social (LUKACS, 2013).

Ao elegermos o trabalho como categoria fundamental frente as demais, significa dizer
que, do ponto de vista ontoldgico, esta categoria se torna prioritaria, ndo existindo uma
relacdo de ““causa e efeito” como um valor cronolégico na formacdo do ser social. Isto é, ndo
deduzimos cronologicamente, a partir do surgimento do trabalho, o aparecimento das demais

dimensfes do ser. Estas pressupdem-se que ja contém um carater social. Essas categorias,
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como a prépria sociabilidade, surgem simultaneamente ao trabalho. Suas propriedades e
desdobramentos presumem a existéncia do ser social.

O salto ontoldgico da transformacao do ser organico em ser social constitui-se em uma
hipotese ldgica, sendo o trabalho um processo no qual se desenvolve o vinculo entre 0 homem
e a natureza, diferenciando qualitativamente 0 homem do mundo animal, haja vista que este
altimo utiliza a natureza com fins adaptativos e para satisfazer suas necessidades bioldgicas.

O homem, ao modificar a natureza, cria instrumentos e relagdes de trabalho com fins e
objetivos sociais. O trabalho humano transforma a natureza, assim como o proprio homem.
Ou melhor, o trabalho serve de mediacdo, possui um carater intermediério, assinalando a
passagem do ser biolégico ao ser social, transformador do ser natural em ser social, sem que
este perca a sua base natural.

O caréater do ser social se da justamente pelo trabalho, pois, a partir das relaces
homem-natureza, da necessidade de sobrevivéncia, é que surge a relagio homem-homem e
atividades de criacdo/construcdo de coisas Uteis.

Para Marx, o trabalho é um processo consciente por meio do qual o homem se
apropria da natureza para transformar seus materiais em elementos Uteis para sua vida. A
concepcdo marxiana vai distinguir aqui a existéncia do homem como produtor de coisas
necessarias para a sobrevivéncia em geral. Ou seja, a condi¢do geral de qualquer sociedade é
produzir coisas Uteis como condicdo fundamental para a existéncia do préprio homem. Sem
este caréter, o ser social ndo pode existir e se reproduzir. Assim, a produgdo de “valor de uso”,
que Marx denominou como “trabalho concreto”, ¢ uma dimensao do trabalho que estd
presente em todas as sociedades, uma propriedade de criar utilidades necesséarias a vida
humana (MARX, 2013).

A produgdo de vida material que sempre acontece dentro e através de uma
determinada forma de sociedade ocorre no processo de trabalho, portanto, € fundamental para
toda a vida social, ja que sua reproducdo é impossivel sem ele. Isso € o nivel mais bésico de
compreensdo do trabalho e do processo de trabalho, uma vez que ndo estd especificado em
quais relacdes sociais ele ocorre.

No conceito de processo de trabalho estdo inseridas duas caracteristicas importantes de
qualquer sistema de produgdo. Possui um aspecto essencialmente “técnico”, em um sentido
material de mobilizacéo e esfor¢o do trabalho concreto, e, a0 mesmo tempo, uma dimenséo de
carater social. Dai entdo a preocupacdo marxiana em compreender o processo do trabalho em

geral e a forma capitalista em sua singularidade.
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Existe uma confusdo, ou melhor, uma determinagdo de que apenas elementos técnicos
ou a combinacdo de variaveis técnicas seria 0 bastante para organizar um processo produtivo,
desconsiderando ou subestimando as determinagdes sociais. Ou seja, existe a crenca de que
em uma sociedade capitalista o processo de trabalho se resume a um sistema técnico pelo qual
se produz bens e servigos. Basta entdo uma organizagdo 6tima dos processos de trabalho em
um sistema fabril, por exemplo, e de uma delimitada tecnologia para executar ou auxiliar
determinadas tarefas.

Grosso modo, 0 senso comum e a Economia Politica, principalmente antes da critica
marxiana, entende o processo de producdo capitalista, cujo produto era uma mercadoria, CoOmo
sinbnimo de processo de trabalho em geral, cujo objetivo é a producdo de valores de uso.
Todo bem ou servico que satisfaca uma necessidade possui um valor de uso, mas néo
necessariamente € uma mercadoria. Dessa falsa identificacdo, segue-se que o capital, que é
uma relacdo social propria do modo de producdo capitalista, passa a ser delineado como se
fosse um mero elemento técnico, reificado de toda a producdo.

O processo produtivo era interpretado fundamentalmente como uma atividade criadora
de riquezas que assumiam a forma de mercadorias. Para Marx?® (1978, 1985, 2013), o
potencial criador do trabalho é muito mais amplo. Nao se trata somente da producdo de
mercadorias, nem da mera producdo de valores de uso. No processo de trabalho, ndo se
transforma apenas o objeto, mas também o sujeito. Deste modo, o trabalho potencialmente
contém a possibilidade de modificar toda a realidade existente. N&o se trata de um simples
processo de transformacao material.

Para Marx, sob o mundo do capital, a dimensdo do trabalho, de produzir coisas Uteis,
fica reduzida a um trabalho humano igual — a um trabalho humano abstrato. O trabalhador ndo
pode realizar uma atividade conforme suas intencionalidades e interesses, ndo se reconhece no
produto que produz, assim como ndo tem o dominio do processo de trabalho, porque a
contradicdo capital/trabalho se expressa na producédo social e na apropriacdo privada dos
resultados do trabalho.

O carater abstrato é dado justamente por ser um trabalho humano indiferenciado ao
mesmo tempo em que expressa a dimensdo social do trabalho concreto e sua apropriacdo por
parte daqueles que detém os meios de producao.

Em outras palavras, o trabalho abstrato designa o carater geral do trabalho dos

produtores de mercadorias (e/ou produtores de servi¢os). Independentemente das diferencas

20 As principais referéncias a Marx dizem respeito a obra “O Capital” (MARX, 1978, 1985, 2013).
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que possam existir entre as atividades desempenhadas pelos trabalhadores, todos teriam uma
caracteristica comum de produzirem valor de troca, uma quantidade de trabalho humano em
geral investida na producdo de mercadorias, medida em termos do tempo socialmente gasto
para produzi-las.

Assim,

Marx sublinha que este valor da forca de trabalho ndo tem nada a ver com
um minimo vital ou um salario de sobrevivéncia. [...] (este valor) é
socialmente determinado e varia com as relagdes de forca entre as classes,
o nivel de vida médio do conjunto de uma formacao social dada e, as vezes,
até a acdo de certos capitalistas: ao pagar seus operarios num nivel que se
julgava que Ihes permitia comprar um Ford T, Henry Ford, por seus proprios
interesses de capitalista, introduziu uma nova mercadoria nos componentes
da forca de trabalho (COLLIN, 2008, p. 141, grifo nosso).

O valor de troca passa a ser um critério de medida que permite a equiparacdo de
mercadorias, 0 qual apaga as particularidades e as especificidades presentes em todo trabalho
concreto, a0 mesmo tempo em que representa uma despersonalizacdo do trabalhador, pois ele
mesmo ¢ “transformado” em valor de troca que, para sobreviver, tem que vender sua forca de
trabalho no mercado.

Trata-se do que Marx (2013) distingue quando discute o contetdo do trabalho, a sua
natureza qualitativa (trabalho concreto) e a quantitativa (trabalho abstrato). Ndo podemos
esquecer que, sob a ordem do capital, existe essa dupla dimensdo (ou duplo carater) do
trabalho — a contradicdo da forma-mercadoria. N&o existe trabalho abstrato sem trabalho
concreto, valor de troca sem valor de uso.

Além desta distingdo apontada acima, existe outro elemento muitas vezes
negligenciado (ou minimizado) nas analises que tratam da crise do capital ou suas
contradi¢bes fundamentais. Da distin¢do classica de trabalho livre em Marx, o qual se refere
como a separacdo do produtor direto (forca de trabalho) dos meios de producdo, esta passa a
ser propriedade do capital, dentro da relagdo social capitalista. Apreende-se que o trabalhador
é obrigado a vender sua forca de trabalho, caso queira sobreviver.

O capitalista compra, na verdade, a prépria for¢ca de trabalho, que nédo significa um
equivalente com a jornada de trabalho. Isto porque, em Marx, o valor da forca de trabalho
rende um valor a mais, ndo incorporado como salario, em que o trabalhador sempre produz a
mais 0 que é necessario a sua manutencdo. O que Marx denominou de “mais-valia” (ou “mais
valor”) € justamente a parte que ndo é incorporada ao salario e que é gerado pelo produtor

direto, € apropriado pelo proprietario dos meios de producao.
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Assim, o valor da forca de trabalho, pago em termos de salério, é inferior ao
rendimento do proprio trabalho. E justamente aqui que se define o elemento caracterizador do
capital, ou seja, onde a légica do capital se impGe e se define por exceléncia, a partir do
momento em que o trabalho se torna produtivo, instrumento que valoriza o capital ou, o que
d& no mesmo, o momento em que o trabalho se converte em capital, ndo importando qual
mercadoria produza ou o quanto se modifique a forma de trabalho abstrato.

Desta forma,

o fato de que meia jornada de trabalho seja necessédria para manter o
trabalhador vivo por 24 horas de modo algum o impede de trabalhar uma
jornada inteira. O valor da forga de trabalho e sua valorizacdo no processo de
trabalho sdo, portanto, duas grandezas distintas. E essa diferenca de valor
que o capitalista tem em vista quando compra a forga de trabalho. Sua
qualidade util, sua capacidade de produzir fio ou botas, é apenas uma
conditio sine qua non, jA& que o trabalho, para criar valor, tem
necessariamente de ser despendido de modo Util. Mas o que € decisivo é o
valor de uso especifico dessa mercadoria, o fato de ela ser fonte de valor, e
de mais valor do que aquele que ela mesma possui. Esse é 0 servico
especifico que o capitalista espera receber dessa mercadoria e, desse modo,
ele age de acordo com as leis eternas da troca de mercadorias. Na verdade, o
vendedor da forca de trabalho, como o vendedor de qualquer outra
mercadoria, realiza seu valor de troca e aliena seu valor de uso. Ele ndo pode
obter um sem abrir mao do outro. O valor de uso da forca de trabalho, o
préprio trabalho, pertence tdo pouco a seu vendedor guanto o valor de uso do
6leo pertence ao comerciante que o vendeu (MARX, 2013, p. 270).

Isso permite que, nessa relacdo, o trabalhador realize o seu valor de troca e aliene o
seu valor de uso, que passa a pertencer a quem comprou a mercadoria forca de trabalho que,
ao consumi-la durante o tempo da jornada estabelecida contratualmente, extrai o trabalho
excedente, o mais valor, transformando o dinheiro empregado em capital.

Em outras palavras, existem trés elementos que foram considerados e desenvolvidos
por Marx e estdo profundamente imbricados no mundo do capital: 1) o processo de trabalho,
2) o processo de formacéo de valor e 3) o processo de valorizagéo.

O primeiro diz respeito ao processo simples de trabalho, o qual possui como
caracteristica a producdo de valor de uso e independe de quaisquer formas sociais (em
qualquer sociedade, em qualquer periodo histérico).?* O segundo esta relacionado a proporgao

em que um determinado valor de uso € trocado por outro valor de uso (uma mercadoria €

2l Harvey (2013) faz uma interessante andlise, partindo de Marx, o qual afirma que ndo se trata de um mero
“valor de uso”, mas um valor de uso para outros. Ou seja, um valor de uso social. Sob a ordem do capital, a
mercadoria deve satisfazer um desejo ou necessidade social para cumprir um valor de troca e valor. “Isso nos
convida a considerar como os desejos e necessidades sociais sdo modificados pelo capitalismo” (HARVEY,
2013a, p. 51).
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trocada por outra mercadoria “proporcionalmente”) e, para tal, a realizacdo da troca se efetiva,
ao mesmo tempo em que é definido por um equivalente universal, o dinheiro (outra
mercadoria). Esse valor, expresso em dinheiro, é definido pelo tempo de trabalho socialmente
necessario (ou trabalho humano abstrato). E, por fim, o terceiro é a expressdo que define o
capital por exceléncia — é o trabalho que se converte em capital, ou seja, o trabalho que torna
rentavel o capital, por ser produtor de mais-valia (TUMOLO, 2005).

Na sociedade capitalista, isso significa que o processo de trabalho € um processo
técnico através do qual os bens/servigos sdo produzidos/executados e, também, um processo
social, o da reproducdo do capital. Temos entdo que a forca de trabalho se converte em uma
coisa, torna-se uma mercadoria. No limite, tudo passa a ser incorporado pelo mercado, ganha
“dignidade” enquanto mercadoria, constitui-se numa legitimidade e base para estruturar a
dominacéo da burguesia.

Esta natureza dupla, técnica e social do processo de trabalho terd algumas
consequéncias importantes para o problema em estudo. Sob o capitalismo, o processo
produtivo é constantemente revolucionado devido a situacdo de competicdo entre o0s
proprietarios do capital e organizado para produzir o maximo de mais-valia, criada pelo
produtor direto (a classe trabalhadora).

Isso implica que o processo de trabalho se desenvolve no meio da luta de classes e que
o proprietario do capital é for¢ado a ajustar as formas de controle sobre os trabalhadores de
diversas maneiras; controle exercido através da organizacdo do processo de trabalho na
fabrica e do tipo de tecnologia utilizada. O principio basico deste controle consiste na
separagdo entre a execucao e a conceitualizacdo do processo de trabalho. Além, é claro, ndo
podemos esquecer, dos interesses e conflitos para a regulacdo juridica das condicBes e
jornadas de trabalho.

Quando Marx se refere em especial a um “trabalho socialmente necessario”, ele esta
justamente identificando historica e politicamente um fenbmeno que era interpretado como
algo puramente “econémico” ou simplesmente “técnico”, por ser considerado, grosso modo,
como natural e eterno. Ou seja, o “trabalho humano abstrato”, sob a ordem do capital, é uma
grandeza social (RENAULT, 2010).

Nas palavras desse pensador:

[..] o operario deve executar em determinado tempo a quantidade
socialmente normal de trabalho Util, e por isso o capitalista obriga o operario
a que seu trabalho alcance, pelo menos, o grau médio de intensidade de
acordo com a norma social. Procurard aumenta-lo o mais que possa além
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desse minimo, e extrair do operario, em determinado tempo, 0 maior
possivel, posto que toda intensificacdo do trabalho além do grau médio lhe
proporciona mais-valia (MARX, 1978, p. 18 [466]).

Sem o devido aporte tedrico e problematizador da configuracdo do capital que leve em
conta essas contradicdes, principalmente a existéncia do trabalho produtivo (trabalho produtor
de mais valor; produtor de capital), na contemporaneidade, tornam inconsistentes, incoerentes
ou superficiais quaisquer propostas de alteracdo da educacdo ou de reforma no ensino
profissional que tenham a pretensé@o de superar a ordem do capital ou estejam, minimamente,
vinculadas aos interesses das classes trabalhadoras.

Marx indicou desde o inicio, nas analises em “O capital”, que o objetivo do processo
de trabalho é a producao de valores de uso. Esta € uma caracteristica geral de toda a producéo,
independentemente da forma social determinada que assume. Um valor de uso é, como ja
indicado acima, um bem que satisfaz uma certa necessidade humana. Deste ponto de vista, 0
trabalho pode ser abordado sem a necessidade de introduzir capital ou mercadoria. O capital
deixa de ser parte dos fatores de producdo em geral e, portanto, os aspectos técnicos do
processo produtivo podem ser estudados sem cair no mecanismo ideoldgico da naturalizagdo
das relacGes sociais capitalistas. Mas, além disso, esta posicdo permite apresentar as
determinacdes sociais do processo de trabalho.

O movimento do capital vai caminhar tendencialmente para aumentar a produtividade
do trabalho e/ou diminuicdo do valor da forca de trabalho como vias possiveis para a
reproducdo do capital. Assim, as inovacGes técnicas, tecnoldgicas, diferentes formas de
organizacdo da producdo sdo adotadas se, em tese, apresentem essa pPropensao ou
potencializem a criagdo de mais-valor. Mas essas inovagdes ndo sao uma lei econdmica. Nao
sdo um componente determinista para toda a sociedade, para todas as relacfes sociais sob a
hegemonia do capital.

Existem alguns elementos que devem ser considerados. As “inovagdes tecnoldgicas”,
por exemplo, compensam se de fato economizarem tempo de “trabalho vivo” (tempo do
sujeito vivo em ato produtor) em um dado contexto (politico, social, cultural e econdmico).

Entendemos a tecnologia (as maquinas, a “maquinaria’’) como um trabalho morto ou
objetificado, que contém um trabalho passado. Essa objetivacdo ndo se da por um ato
simplista de apenas incorporar algum conhecimento técnico (ou reproduzir em atos mecénicos
e/ou automaticos) proveniente de um saber anterior. E nem sempre uma inovagéo tecnoldgica,
apenas por ser mais eficaz tecnicamente, é de imediato produtora de mais-valor

indistintamente, embora “os capitalistas se apeguem a crenga fetichista de que as maquinas
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produzam valor” (HARVEY, 2013b, p. 198). Sem contar ainda os riscos de desgaste,
obsolescéncia, o surgimento de novas tecnologias mais eficientes ou mais baratas que fazem
pressao para um uso mais intensivo de uma maquinaria mais antiga.

Queremos chamar a atencdo para o fato de que devemos levar em consideracdo o
desenvolvimento histérico em suas multiplas determinagdes. Hobsbawm (1978, 1988),
seguindo uma linha marxiana, destaca que a revolucdo industrial, principalmente a sua
primeira fase, ndo se deve exclusivamente a aspectos técnicos ou tecnoldgicos. Aliés, se
dependesse dos conhecimentos técnicos e tecnoldgicos existentes no mundo ocidental, pelo
menos até o inicio do século XVIII, a revolugdo industrial poderia acontecer em alguma
regido da atual Holanda, norte da atual Alemanha, Franca, ou até mesmo no norte da costa
leste do atual Estados Unidos.??

A ciéncia moderna, e seu papel na tecnologia, passa a ser essencial para o
desenvolvimento industrial, a partir de meados do século XI1X, assim como um incremento de
um sistema educacional, muito embora esses aspectos ndo se tenham originado de forma
linear. A Gra-Bretanha s vai ter um sistema de educacdo elementar publica em 1870; e de
educacdo secundaria publica, a partir de 1902. Mesmo assim, no século XIX e inicio do
século XX, os sistemas educacionais inglés (pais pioneiro na revolucéo industrial) e belga, por
exemplo, eram considerados atrasados em relacdo a Alemanha, Suica, Dinamarca e Suécia.

Segundo o historiador inglés,

[...] mesmo tendo tornado possivel a tecnologia revolucionaria do futuro, a
nova “industria pesada” ndo era particularmente revolucionaria sendo em
escala. Em termos globais, a Revolucdo Industrial da década de 1870 ainda
estava impulsionada pelo impeto gerado pelas inovagOes técnicas de 1760-
1840. Mesmo assim, as décadas do meado do século desenvolveram duas
formas de industria baseada numa tecnologia ainda mais revolucionéria: a
quimica e (na medida em que dizia respeito a comunicagdes) a elétrica
(HOBSBAWM, 1988, p. 61).

Assim, as inovagdes tecnoldgicas ndo sdo “variaveis independentes”. No auge da

segunda revolucdo industrial, a partir do final do seculo XIX, era mais rentavel ao capital

22 Hobshawm (1978) ressalta um contexto bem amplo e complexo que propiciou o advento da Revolugio
Industrial (na sua primeira fase, fins do século XVIII) exclusivamente na Inglaterra, promovendo uma
aceleragdo do crescimento econdémico, mas em virtude de transformagdes econdmicas, sociais e politicas que
precederam a esse momento do século XVIII, em pelo menos 200 anos (algumas dessas transformagdes).
Destaca-se 0 processo de cercamentos (enclousures), que expulsou a maioria da popula¢do do campo para as
cidades, gerando o “exército de reserva” de trabalhadores ‘livres’; governos que desempenharam uma
politica que subordinou, principalmente toda a politica externa, a objetivos econémicos; o desenvolvimento
da marinha mercante e de guerra; a acumulagdo primitiva de capitais em decorréncia do desenvolvimento do
comércio, dentre outros.
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investir em maquinarias mais modernas nos Estados Unidos em razdo da relativa escassez de
mé&o de obra, do que na Inglaterra, onde o excedente da forca de trabalho desestimulava um
uso mais intensivo de tecnologias mais modernas e, paradoxalmente, era a principal produtora
de maquinas, exportada para o proprio Estados Unidos. Como também na China
contemporanea existem inimeros casos de empresas norte-americanas que produzem nesse
pais, usando ferramentas simples, mas com uso intensivo de mdo de obra extremamente
barata, ndo dependendo de uma tecnologia mais avangada?® (HARVEY, 2013a).

As tecnologias podem ser entendidas no seu aspecto genérico, amplo ou como um
artefato. A maneira como alguém faz alguma coisa pode ser interpretada como tecnologia, ou
0 “objeto” em si. Um instrumento de pedra do periodo pré-historico, um moinho d’agua ou
um arado, assim como a contabilidade, podem ser interpre