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RESUMO

A tematica deste trabalho refere-se a relagdo entre a expansao da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica protagonizada pelos Institutos
Federais e a ampliacdo do direito a Educacido Basica. Com a aprovacio da Lei n°
11.892, de 29 de dezembro de 2008 foram criados os Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia que atuam na Educagao Profissional ofertando o
ensino de forma verticalizada, isto é, por meio de oferta de cursos em diferentes
niveis e modalidades, abrangendo cursos de qualificagdo, cursos técnicos, cursos
superiores, formacao de professores e programas de pos-graduacgao lato e stricto
sensu. Com relagcdo aos cursos de nivel médio sua atuagdo esta atrelada a
determinacdo legal em que deve destinar a estes no minimo 50% das vagas,
prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes do Ensino
Fundamental e para o publico da Educacdo de Jovens e Adultos. Diante da
abrangéncia na oferta de cursos pelos Institutos Federais este trabalho tem como
objetivo investigar sua atuagdo na ampliagdo do direito a Educagdo Basica
analisando aspectos a respeito da expansao e interiorizagao dos campi, da evolucao
das matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado, bem como as caracteristicas
dos estudantes matriculados relacionados a sexo, raga/cor e faixa etaria. Foram
analisados também os dados sobre aprovacgao, reprovacdao e abandono em cursos
de Ensino Médio Integrado ofertados pelos Institutos Federais. Para tanto, foram
levantados e analisados dados do Censo Escolar dos campi que compdéem os 38
Institutos Federais distribuidos pelo territério brasileiro, compreendendo a série
histérica de 2007 a 2017 considerando, portanto, as instituicbes que viriam a se
transformar em campus de Instituto Federal. A discussdo dos resultados
apresentada neste trabalho tem o viés de analise quanto a ampliagao do direito a
Educacao Basica, por meio da oferta de cursos de Ensino Médio Integrado nos
Institutos Federais. Considerando que o atendimento escolar nao foi universalizado
para a populagdo de 15 a 17 anos até 2016 e ha o desafio de se elevar a taxa
liquida de matriculas para 85% até o final da vigéncia deste Plano no Ensino Médio
tal como estabelece a meta 3 do Plano Nacional da Educagao (PNE) 2014-2024,
entende-se que a conclusdao da Educacido Basica ainda se configura como um
direito a ser conquistado no Brasil. Neste sentido, este trabalho constatou a
expansao e a interiorizagdo da atuacdo dos Institutos Federais, bem como uma
evolucgao significativa da oferta de matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado
em seus campi, abrangendo populagdes antes n&do atendidas pela Rede Federal.
Constatou também um perfil de estudante que atende os jovens de ambos os sexos
e as diferentes racas/cores. Este trabalho identificou ainda a necessidade de ampliar
a aprovacao e a permanéncia dos estudantes. Como resultado da pesquisa tem-se a
evidéncia da atuacao dos Institutos Federais na ampliagdo do direito ao acesso ao
Ensino Médio que precisa ser estendida também com relagdo a conclusao dos
cursos para que se concretize o direito a Educagao Basica.

Palavras-chave: Direito a educacgao. Ensino Médio Integrado. Institutos Federais.



ABSTRACT

The theme of this work refers to the relation between the expansion of the Federal
Network of Professional, Scientific and Technological Education carried out by the
Federal Institutes and the extension of the right to Basic Education. When it was
approved the Law No. 11,892, of December 29, 2008, the Federal Institutes of
Education, Science and Technology were created. They aim to work with
Professional Education offering an education in a vertical way, that is, through
courses at different levels and modalities, covering qualification courses, technical
courses, higher education courses, teacher training and lato and stricto sensu
postgraduate programs. Regarding the high school level courses, their performance
is linked to the legal determination in which it must allocate at least 50% of the
vacancies, mainly in the form of integrated courses, for the students from the last
year of the Elementary School and for the public of Youth and Adult Education.
Considering the scope of the courses offered by the Federal Institutes, this work aims
to investigate their role in the expanse of the right to Basic Education by analyzing
aspects regarding the growth and interiorization of the campuses, the evolution of
enrollments in the Integrated High School courses, as well as the characteristics of
enrolled students related to gender, race / color and age group. The data on
approval, disapproval and abandonment were also analyzed in Integrated High
School courses offered by the Federal Institutes. To accomplish the objective, data
were collected and analyzed from the School Census of the campuses that make up
the 38 Federal Institutes distributed throughout the Brazilian territory, including the
historical series from 2007 to 2017, considering, therefore, the institutions that would
become the campus of the Federal Institute. The discussion of the results presented
in this dissertation has the analysis bias regarding the extension of the right to Basic
Education, through the provision of Integrated High School courses in the Federal
Institutes. Considering that the school attendance was not universalized for the
population aged from 15 to 17 until 2016 and there is the challenge of raising the net
enrollment rate to 85% by the end of the High School Plan, as established in goal 3
of the National Plan of Education (PNE) 2014-2024, it is understood that the
conclusion of Basic Education is still a right to be conquered in Brazil. This work
verified the expansion and internalization of the Federal Institutes' performance, as
well as a significant evolution of enrollments in Integrated High School courses in
their campuses, covering populations previously not served by the Federal Network.
It also found a student profile that serves the youth of both sexes and the different
races /colors. This work also identified the need to increase students' approval and
permanence. As a result of this research, there is evidence that shows the role of the
Federal Institutes in the expansion of the right to the access to Secondary Education
that must be extended also in relation to the conclusion of the courses for the
realization of the right to Basic Education.

Key-words: Education Right; Integrated High School; Federal Institutes.
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INTRODUCAO

A Lei de Diretrizes e Bases (Lei n® 9.394/1996) trata o Ensino Médio como
etapa final da Educacéo Basica e descreve como sua funcao tanto a “consolidagéo e
o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental” quanto “a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania”.

O acesso, a permanéncia e a conclusao estéo relacionados também com a
gualidade social que, ao ensejar inclusao, atenta-se aos anseios dos jovens e
também a uma formacao que confere efetiva aprendizagem aos estudantes.

No caso do Ensino Médio, o distanciamento da efetivacdo da garantia do
direito a Educacdo Basica fica evidente nos indicadores educacionais. O Plano
Nacional da Educacdo (PNE) 2014-2024 aprovado pelaLei n°® 13.005, de 25 de
junho de 2014, estabelece na Meta 3 a universalizacdo até 2016, do atendimento
escolar para a populagcédo de 15 a 17 anos e a elevacgao da taxa liquida de matriculas
no Ensino Médio! para 85% até o final da vigéncia deste Plano (BRASIL, 2014a).
Porém, os indicadores educacionais atuais configuram esta meta como um grande
desafio.

Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
2016, a populacédo brasileira de 15 a 17 anos tinha naquele ano um total de
10.673.374 jovens. Destes, 9.311.155 (87,2%) estavam matriculados. Isso significa
gue a meta 3 do PNE néo foi alcancada no ano em que a universalizacdo para esse
grupo etéario deveria efetivar-se. Com relacéo a taxa liquida de matriculas no Ensino
Médio a mesma pesquisa indica que em 2016 apenas 6.102.245 jovens de 15 a 17
anos (68%) estavam matriculados no Ensino Médio. Isso representa um desafio
para se alcancar os 85% taxa liquida de matriculas no Ensino Médio até 2024.

Esses dados revelam a distancia existente entre o legal e o real. Elevados
indices de reprovacéao incentivam o abandono escolar entendido como resultante da
relacdo mutua entre o estudante e diversos fatores (escolares, sociais, econémicos
e culturais) que impactam no processo de desisténcia da escola. O abandono
escolar assim entendido pode estar relacionado ao estudante que deixou de

frequentar a escola ou a escola, que abandonou o estudante. (COELHO, 2014).

1 A taxa liquida de matricula expressa o percentual da populacdo em determinada faixa etaria
matriculada no nivel de ensino recomendado. No caso do Ensino Médio € o percentual da populagéo
de 15 a 17 anos matriculado nesse nivel de ensino.
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Para os que saem da escola o direito & Educacdo Basica ndo se da por
completo néo lhes sendo garantida a possibilidade de concluir o que, legalmente, é o
essencial, o minimo. Ao estarem fora da escola, deixam de exercer sua cidadania
enquanto sujeitos de direito, que neste caso, deixaram de concluir sua formagao tao
importante para a construgdo humana, para usufruir efetivamente dos bens culturais,
para atuar conscientemente na sociedade, para inserir-se com criticidade no mundo
do trabalho.

Porém, o abandono escolar ndo € consequéncia somente da reprovagédo. A
falta de sentido do Ensino Médio, principalmente para os jovens, configura-se outro
obstaculo para manté-los na escola. HaA que se considerar as peculiaridades, as
diferencas, as expectativas deste publico tdo variado neste Brasil continental. Neste
sentido, pensar em politicas para o Ensino Meédio implica considerar as
configuragbes que temos dos grupos que dele demandam. Frigotto (2004) atenta
para o fato de ser imprescindivel a compreenséo historica dos processos formativos
no Ensino Médio, considerando as caracteristicas dos jovens e também dos adultos
gue a esse nivel de ensino ingressam, as suas condicbes de vida, as
especificidades da regido em que residem, o contexto sociocultural e étnico em que
estdo inseridos. Neste sentido, é preciso considerar a categoria juventude para além
de uma fase etaria ou bioldgica entre a infancia e avida adulta. Pontes (2016) alerta
para o fato de o conceito juventude ser problematico, marcado pela complexidade e
ambiguidade e sofrer determinacdes do contexto soécio-histérico em que é
construido. Para Dayrell (2003) a categoria juventude compreende um processo
amplo de constituicdo do jovem enguanto sujeito, com as especificidades que
permeiam a sua vida. Esse processo € influenciado pelo meio social em que o jovem
esta inserido e pelas trocas que lhe sao proporcionadas neste meio. Assim, para 0s
dois autores, o termo juventudes abrange toda a diversidade dos modos de ser
jovem existentes nas sociedades em cada momento historico.

Aliada, portanto, a questdo dos problemas identificados por meio dos
indicadores educacionais esta a necessidade de democratizacdo do saber.
Universalizar a conclusdo da Educacdo Basica tornou-se condicdo para que isso
ocorra. Porém, além da oferta de vagas, € preciso atentar-se as demandas das
juventudes, bem como articular a formacédo para a cidadania, para a autonomia e
criatividade intelectual e para o desenvolvimento de uma sociedade mais inclusiva,

capaz de se desenvolver de forma sustentavel, justa e democratica.
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Ao fragmentar os conteldos e valorizar a memorizagao, a prética curricular e
didatica presentes nas escolas de Ensino Médio desvinculam os saberes produzidos
historicamente pela humanidade da vida de seus estudantes gerando desinteresse
pela aprendizagem imposta. Para Azevedo e Reis (2013), esse modelo de escola
segue na contramao das expectativas das juventudes na medida em que se mostra
insensivel as necessidades e motivacdes dos estudantes e apresenta uma pratica
pedagdgica reprodutivista. Segundo esses autores, 0 modelo tradicional de escola
impede os estudantes de enxerga-la como um espaco para a mudanca e para a
construcédo de uma situagéo social mais promissora.

No ambito da legislacéo brasileira a aprovacéo do Decreto n° 5.154 de 23 de
julho de 2004, resgatou a possibilidade da oferta do Ensino Médio Integrado a
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, embora n&o tenha promovido
mudancas significativas na pratica ja que sua oferta ndo se materializou de forma
consideravel, sendo ofertado em numero reduzido de vagas. No entanto, este
decreto foi incorporado a LDB/1996 através da Lei n°® 11.741/2008 apontando a
possibilidade da politecnia e a articulacdo entre conhecimento, cultura, trabalho e
tecnologia com o objetivo da formacao integral (fisica, cultural, politica e cientifico-
tecnolégica), mas também voltada para “o dominio dos conhecimentos cientificos
das diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno”
(SAVIANI, 2003, p.140).

Com a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro de 2012), destacou-se a necessidade
de se atentar para a diversidade dos sujeitos do processo educativo, valorizando as
suas experiéncias. Elas trazem também, como dimensdes fundantes na elaboracao
das propostas curriculares, o trabalho como principio educativo e a pesquisa como
principio pedagdgico.

A funcdo do Ensino Médio deve ir além da formacao profissional que
proporcione somente conhecimentos técnicos, mas proporcionar uma formacao
integral que desenvolva no estudante condi¢cdes para que exerca plenamente sua
cidadania, que o faca desenvolver a capacidade de reconhecer-se como sujeito da
historia, de ser capaz de analisar as relacdes que se dao no interior da sociedade,
bem como compreender o mundo do trabalho na sua forma de organizacéo e na sua

constante transformacéao resultante dos avangos tecnolégicos.
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A formacao integral dos estudantes faz parte da concepc¢éo de formacéo dos
Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia. Criados em 29 de dezembro
de 2008, pela Lei n°® 11.892/2008 que instituiu a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, os Institutos Federais, por determinacdo desta
mesma lei, devem reservar metade das vagas para cursos técnicos de nivel médio,
prioritariamente na forma de curso integrado, para os concluintes do Ensino
Fundamental e para o publico da Educacdo de Jovens e Adultos. A lei determina
ainda que 20% das vagas destinem-se a cursos superiores de licenciaturas,
programas especiais de formacado pedagdgica destinados a formacdo de
professores para Educacao Basica, com énfase nas areas de Ciéncias, Matematica
e para a Educacao Profissional. Enquanto instituicdo federal, os Institutos Federais
devem atender ao Decreto n° 5.840/2006 o qual determina que 10% das vagas de
ingresso sejam em cursos e programas do PROEJA (Programa Nacional de
Integracdo da Educagéo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos) que abrangem: formacéo inicial e continuada de
trabalhadores e Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. Os Institutos
Federais podem ofertar ainda engenharias, tecnologias e bacharelados e cursos de
pos-graduacdao lato sensu e stricto sensu.

A implantacdo dos Institutos Federais com a proposta de educacao
integrada para o Ensino Médio se apresenta como uma politica educacional
inovadora na medida em que se configura como um modelo de escola que conta
com quadro docente proprio com elevada titulacdo, instalacbes fisicas e
equipamentos que dao o suporte material para os cursos. Adotam também uma
politica de inclusdo nas formas de acesso por meio de sorteios publicos ou
processos seletivos com reserva de vagas para afrodescendentes, indigenas,
pessoas com deficiéncia e de baixa renda, estudantes de escolas publicas; e para
permanéncia com auxilios estudantis: auxilio transporte, auxilio moradia, auxilio
alimentacéo, além das bolsas académicas. Outro aspecto diferencial € a articulacéo
dos Institutos Federais com a realidade local que néo se limita ao desenvolvimento
socioeconémico ao formar profissionais ou desenvolver processos e tecnologias
para o mundo do trabalho. Destina-se também ao desenvolvimento humano e social
da comunidade com saberes e préaticas que sdo compartilhados com a populacéo

através dos projetos de pesquisa e extensdo com atuagdo de alunos, docentes e
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técnicos administrativos. Assim, a acao educativa dos Institutos Federais atua sob o
tripé: ensino, pesquisa e extensao.

Dessa forma, a criacdo dos Institutos Federais é resultado, no campo da
educacdo, de uma politica governamental mais abrangente de desenvolvimento que
inclui as regides do interior do pais. Para tanto, o Ministério da Educac&o, em 2005,
adota uma politica expansionista da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnolégica?. De acordo com informacdes do Portal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, do Ministério da Educacdo (MEC) no periodo de 1909 a
2002, haviam sido construidas 140 escolas técnicas no pais. Entre 2003 e 2016,
foram construidas mais de 500 novas unidades, totalizando 644 campi em
funcionamento. (BRASIL, 2016a)

Os Institutos Federais sao recentes, demandam analise e oferecem campo
de pesquisa. Diante de seu dever legal de atuar fortemente em cursos de nivel
médio torna-se relevante investigar a abrangéncia e a intensidade de atuacdo em
cursos de Ensino Médio Integrado, ultima etapa da Educacdo Basica. Qual é,
efetivamente, a contribuicdo dos Institutos Federais para a ampliacdo do
direito a Educacédo Basica? Esta pergunta norteia a pesquisa que tem como objetivo
principal analisar a relagéo entre o processo de expansao e interiorizacdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, protagonizada pelos Institutos
Federais, e a ampliacdo do direito a conclusdo da Educacdo Basica por meio da
oferta de cursos de Ensino Médio Integrado. Sao objetivos especificos:

- caracterizar a oferta da Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio no Brasil de
2007 a 2017;

- analisar o processo de expanséao e de interiorizacdo da Rede Federal no Brasil por
meio dos Institutos Federais;

- investigar a influéncia dos Institutos Federais na ampliacdo da oferta de matriculas
em cursos de Ensino Médio Integrado;

- identificar caracteristicas do perfil dos alunos matriculados em cursos de Ensino
Médio Integrado nos Institutos Federais;

- refletir sobre os dados referentes a aprovacao, reprovacao e abandono nos cursos

de Ensino Médio Integrado nos Institutos Federais.

2 A Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica é formada por Institutos Federais de
Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia, Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, Escolas Técnicas
Vinculadas as Universidades Federais, Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, Colégio Pedro
Il.
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O estudo se deu por meio de revisdo bibliografica, pesquisa documental e de
andlise de bancos de dados de institutos de pesquisa. As fontes de pesquisa foram:
a bibliografia sobre o Ensino Médio (publicagcbes em periddicos, livros, teses e
dissertacdes), a legislacdo educacional brasileira, os documentos institucionais do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, dados do Censo Escolar e do
Relatério de Taxas de Rendimento publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), dados sobre a Rede Federal
publicados no site do Ministério da Educacdo (MEC) e dados sobre a populacao
brasileira publicados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Esta dissertacdo estd organizada em quatro capitulos. O primeiro capitulo
traz uma andlise sobre do direito a educacéo. Inicia abordando a construgéo tedrica
a respeito da relacdo entre 0 acesso a educacdo enquanto direito social e a
diminuicdo da desigualdade social. Na sequéncia, por meio de breve relato do
processo histoérico sobre a configuracao legal do direito & Educacéo Basica no Brasil,
analisa o ritmo desse processo bem como as conquistas que ainda fazem parte da
luta por uma educacéao para todos.

O segundo capitulo dedica-se inicialmente a discussdo a respeito do
percurso legal do Ensino Médio no Brasil ap0s a aprovacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional, Lei n° 9.394/1996. Em seguida, com o levantamento
do referencial tedrico, busca conceituar a proposta do Ensino Médio Integrado como
uma formacdo humana que se pretende mais significativa e completa para os
jovens. Analisa ainda a integracdo entre a Educacdo Basica e a Educacao
Profissional de Nivel Médio como uma alternativa para os estudantes que precisam
ingressar precocemente no mercado de trabalho, alinhada a uma concepc¢édo que
visa a superacdo da formacéo fragmentada e dual. Aborda também a relacdo entre
educacéo e trabalho no contexto da sociedade capitalista.

O terceiro capitulo aborda a atuacdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica na educacdo brasileira, destacando as
finalidades e o0 processo de expansdo em seus pouco mais de cem anos de historia.
Aborda em especifico, o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia como
politica educacional analisando o seu processo de criacdo e configuracdo. Analisa
sua potencialidade enquanto proposta de escola de qualidade e inclusiva para

jovens que buscam o Ensino Médio Integrado & Educagéo Profissional.
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O quarto capitulo apresenta a pesquisa sobre a contribuicdo da Rede
Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica na ampliacdo do direito a Educacao
Bésica. Apresenta inicialmente o levantamento analitico das formas de oferta da
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio no Brasil de 2007 a 2017
comparando a evolugdo das matriculas entre as diferentes formas de oferta e
também entre as diferentes dependéncias administrativas a fim de identificar o
esforco da Rede Federal na ampliacdo das matriculas em cursos de Ensino Médio
Integrado. Na sequéncia, delimita-se como objeto de andlise, os Institutos Federais e
analisa-se 0 acesso aos cursos de Ensino Médio Integrado diante de seu processo
de expansao e interiorizacdo na série histérica de 2007 a 2017. Analisa-se também
o perfil dos seus alunos e os dados sobre aprovacao, reprovacao e abandono nessa
etapa da Educacdo Basica. A andlise desses dados se da tendo como norte a
compreensao da atuacdo dos Institutos Federais na ampliacdo do direito a

Educacao Basica por meio da oferta de cursos de Ensino Médio Integrados.
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1 DIREITO A EDUCACAO BASICA NO BRASIL: UM AVANCO PROTELADO

Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, sera promovida e incentivada
com a colaboragédo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho. (BRASIL, 1988)

Este primeiro capitulo se dedica a analisar a importancia da efetivacdo do
direito a educacdo como condi¢cdo para uma formacdo cidada entendida como
aquela por meio da qual as pessoas se apropriam de conhecimentos que |hes
permitem participar de maneira autbnoma, consciente e criativa na sociedade,
promovendo o desenvolvimento cultural, social e cientifico.

O texto divide-se em duas partes. A primeira trata da constituicao teorica da
educacdo enquanto direito social e condi¢cdo para a diminuicdo das desigualdades
entre as pessoas. A segunda parte analisa a trajetoria historica da configuracdo do
direito a educacdo no Brasil relativo as etapas que hoje compdem a Educacgéo
Basica: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. O estudo do
processo histérico de producdo do codigo legal relacionado a obrigatoriedade da
educacdo permite levantar os avancos conquistados e 0os avancos protelados para

gue se efetive a universalizacdo, no Brasil, da Educacao Basica.

1.1 A educacdo como um direito construido

A educacédo escolar configura-se como base de construcdo da cidadania na
medida em que proporciona a seus estudantes uma formagdo que o0s tornam
capazes de atuar social, econdmica e politicamente por meio do seu
desenvolvimento cognitivo, bem como de sua apropriacdo dos bens culturais,
assumindo, dessa forma, um importante instrumento de reducao das desigualdades.
No entanto, a escola ndo pode atender a um estrato social especifico, pois a
escolarizacdo exerce um papel fundamental na democratizacdo social que
pressupde a efetivacdo do exercicio da cidadania. Ela deve ser acessivel a todos e,
para isso, precisa ser declarada como direito de todo cidaddo e como dever do

Estado a sua oferta.
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O conceito de cidadania tem natureza histérica e esta relacionada a
construgcdo do Estado-Nagdo, portanto, ao pertencimento a algum tipo de
comunidade juridicamente organizada e a declaragcdo e exercicio de direitos.
Thomas Humphrey Marshall, sociologo liberal inglés, em sua obra “Cidadania, classe
social e status”, de 1949, elabora uma teoria sobre o desenvolvimento da cidadania,
a partir do problema da desigualdade social, tendo como referéncia o contexto da
sociedade britanica em meados do século XX. Apesar de sua limitacdo ao contexto
especifico da Inglaterra, sua teoria tornou-se um marco em estudos sobre cidadania.
O autor compde a cidadania a partir de trés elementos ou geracdes de direitos: os
civis, os politicos e os sociais. Marshall (1967) os distingue seguindo uma trajetoria
cronolégica que, para ele, também é l4gica ja que os direitos conquistados deram as

condi¢cBes para 0s outros irem configurando-se.

O elemento civil € composto dos direitos necessarios a liberdade individual
— liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa, pensamento e fé, o direito a
propriedade e de concluir contratos vélidos e o direito a justica. Este Ultimo
difere dos outros porque é o direito de defender e afirmar todos os direitos
em termos de igualdade com os outros e pelo devido encaminhamento
processual. Isto nos mostra que as instituicdes mais intimamente
associadas com os direitos civis sdo os tribunais de justica. Por elemento
politico se deve entender o direito de participar no exercicio do poder
politico, como um membro de um organismo investido da autoridade politica
ou como um eleitor dos membros de tal organismo. As instituicdes
correspondentes sdo o parlamento e conselhos do Governo local. O
elemento social se refere a tudo o que vai desde o direito a um minimo de
bem-estar econbmico e seguranca ao direito de participar, por completo, na
heranca social e levar a vida de um ser civilizado de acordo com os padrdes
gue prevalecem na sociedade. As instituicdes mais intimamente ligadas
com ele sdo o sistema educacional e os servi¢os sociais. (MARSHALL,
1967, p. 63-64)

Assim, os direitos civis, conquistados no século XVIII, referem-se aos
direitos a vida, a liberdade, a propriedade e a justica. Os direitos politicos, no século
XIX, relativos ao poder de participacdo no poder politico, com potencial de votar e
ser votado. Os direitos sociais, conquistados no século XX, que vao desde a
garantia a um minimo de bem-estar econdmico até a participacdo na heranca
cultural.

O sistema educacional configura-se, dessa forma, como uma instituicdo
ligada aos direitos sociais. Ao tratar do direito a educacédo, Marshall a concebe como

condicéo para a conquista de outros direitos.
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A educacéo das criancas esté diretamente relacionada com a cidadania, e,
quando o Estado garante que todas as criangas serdo educadas, este tem
em mente, sem sombra de ddvida, as exigéncias e a natureza da cidadania.
Est4 tentando estimular o desenvolvimento de cidaddos em formagédo. O
direito a educagcdo € um direito social de cidadania genuino porque o
objetivo da educacao durante a infancia é moldar o adulto em perspectiva.
Basicamente, deveria ser considerado ndo como o direito da crianca
frequentar a escola, mas como o direito do cidaddo adulto ter sido educado.
(Ibidem, p. 73)

O autor afirma ainda que o bom funcionamento da sociedade depende da
educacdo de seus membros que nao é um dever individual, e sim, social. Por isso,
‘o desenvolvimento da educacéo primaria publica durante o século XIX constituiu o
primeiro passo decisivo em prol do restabelecimento dos direitos sociais da
cidadania no século XX” (Ibidem, p.74).

O direito a educacéo tem suas bases, no entanto, na Reforma Protestante,
no final da Idade Média. Martinho Lutero, idealizador da Reforma religiosa, indignado
com 0s costumes e as praticas da Igreja Catolica, desenvolve também uma proposta
do sistema escolar que, até entdo, apresentava um carater essencialmente cristao.
Ele valorizava o ensino de linguas classicas, da lingua nacional e os conteudos das
ciéncias, da literatura, da matematica, da historia e da musica. Para Lutero, era
necessario que toda a populacdo tivesse acesso ao ensino, conhecesse seus
direitos e seus deveres e que nao fosse baseado somente no conhecimento
religioso, mas também politico e econdémico. Por isso, defendia uma educacéao

universal, publica e gratuita e de responsabilidade do Estado.

Contudo, vale relembrar que, para Lutero, o Estado possuia um caréater
cristdo e este deveria assumir um papel em prol da paz e da justica do povo
governando como a mao esquerda de Deus. Neste sentido, talvez fosse
natural que a Igreja em decadéncia tivesse que deixar de ser a
organizadora e mantenedora da educacao escolar e, em seu lugar, o estado
se ocupasse dessa tarefa para promover uma educacgdo cristd, que
instruisse as criancas e 0s jovens para se tornarem religiosos que atuariam
tanto na esfera espiritual como também na secular.” (BARBOSA, 2007,
p.177)

Embora deixasse claro seu entendimento de que o Estado era confessional,
Lutero vivia num contexto de reformulacdo da no¢édo de Estado e sua contribuicdo
estd no fato de insistir na transferéncia da responsabilidade pela oferta e
financiamento da escola da Igreja para o Estado, que passaria a ter o dever de

promover o acesso a educacdo, bem este entendido por Lutero como direito de

todos.
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Dois séculos depois da Reforma Protestante, a discussdo a respeito do
ensino publico e universal situado no contexto historico da Revolucdo Francesa, no
final do século XVIIl, € permeada pela concepcdo de que a educacdo €
responsabilidade coletiva. Mesmo numa tradicdo liberal, o Estado ser4 chamado a
assegurar a educacao gratuita como forma de torna-la acessivel a todos e de caréater

emancipador.

Em todo o caso, a ligagéo entre o direito a educacao escolar e a democracia
terd a legislagdo como um de seus suportes e invocarda o Estado como
provedor desse bem, seja para garantir a igualdade de oportunidades, seja
para, uma vez mantido esse objetivo, intervir no dominio das desigualdades,
que nascem do conflito da distribuicAo capitalista da riqueza, e
progressivamente reduzir as desigualdades. A intervencao tornar-se-a mais
concreta quando da associacdo entre gratuidade e obrigatoriedade, ja que a
obrigatoriedade € um modo de sobrepor uma funcédo social relevante e
imprescindivel de uma democracia a um direito civil. (CURY, 2002, p.249)

Condorcet, fildsofo iluminista, em sua obra “Cinco memorias sobre a
instrucdo publica”, escrita em 1791, defende que a instrucdo publica € dever da
sociedade e uma tarefa do Estado. Propfe uma educacdo, baseada no ideario
democratico-liberal, pela qual todos os homens tenham a possibilidade, em seus
primeiros anos, de conhecer seus direitos e deveres, a legislacdo do pais e adquirir
0s conhecimentos necessarios para a vida comum. Ao Estado cabe garantir a
gratuidade, a independéncia e a universalidade do acesso a uma educacéao laica,
para ambos 0s sexos, em todos 0s seus niveis. Para o autor, iSSO equipara 0s

individuos, tornando iguais os separados pelo “abismo intelectual”.

O Estado social diminui necessariamente a desigualdade natural, fazendo
com que forcas comuns concorram para o bem-estar dos individuos.
Entretanto, esse bem-estar passa, a0 mesmo tempo, a ser mais
dependente das relacdes de cada homem com seus semelhantes e os
efeitos da desigualdade cresceriam na mesma propor¢cdo, se nao
pudéssemos tornar mais fragil e quase nula, em relacédo a felicidade e aos
direitos comuns, aquela desigualdade que nasce da diferenca entre os
espiritos. (CONDORCET, 2008, p. 17).

Enquanto deputado do Departamento de Paris e responsavel pelo Comité de
Instrucdo Publica da Assembleia Legislativa Condorcet apresentou, em 1792, um
plano educacional que contemplava esses principios e que, até hoje influenciam a

defesa da escola publica e promotora da emancipacao popular.
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Inserida no rol de direitos a educagdo passa a ser uma condi¢cdo para
efetivar a igualdade entre os homens. Assim, a Declaragdo dos Direitos do Homem e
do Cidadéo, de 1789, j4 destacava a liberdade e a igualdade perante a lei, servindo
como base para o ordenamento juridico de diferentes paises e abarcando a
discussao sobre o direito a educacdo como condi¢cdo para a garantia do exercicio da
cidadania. Assim, sdo elaborados no século XX, diversos documentos internacionais

gue declaram o direito ao acesso a educacao para todos.

Nao sédo poucos os documentos de carater internacional, assinados por
paises da Organizacdo das Nacbes Unidas, que reconhecem e garantem
esse acesso a seus cidaddos. Tal € o caso do art. XXVI da Declaracéao
Universal dos Direitos do Homem, de 1948. Do mesmo assunto ocupam-se
a Convencéo Relativa a Luta contra a Discriminagcdo no Campo do Ensino,
de 1960, e o art. 13 do Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais
e Culturais, de 1966. Mais recentemente temos o documento de Jomtien,
gue abrange os paises mais populosos do mundo. S&o inegaveis os
esforcos levados adiante pela Unesco no sentido da universalizacdo do
ensino fundamental para todos e para todos os paises. (CURY, 2002,
p.246,)

Norberto Bobbio, filosofo politico italiano, em sua obra A Era dos Direitos
(2004), afirma que os direitos sdo conquistas e que se dao ao longo da historia, a
partir das lutas por melhores condi¢bes de vida. Afirma, ainda, que os direitos do

homem sofrem transformacgdes no decorrer da historia.

Do ponto de vista teérico, sempre defendi — e continuo a defender,
fortalecido por novos argumentos — que os direitos do homem, por mais
fundamentais que sejam, sdo direitos histéricos, ou seja, nascidos em
certas circunstancias, caracterizadas por lutas em defesa de novas
liberdades contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, ndo todos
de umavez e nem de uma vez por todas. (BOBBIO, 2004, p.5)

Para o autor, “os direitos do homem nascem como direitos naturais
universais, desenvolvem-se como direitos positivos particulares, para finalmente
encontrarem sua plena realizacdo como direitos positivos universais” (lbidem, p.30).
Neste sentido, o processo de evolucdo dos direitos se da até que os direitos
consolidam-se em direitos positivos, isto €, inscritos em leis ou constituicoes.

No entanto, o autor alerta para o fato de que enunciar um direito até é
relativamente facil, porém as acdes para pbé-lo em pratica despertam resisténcias o

que revela que o “problema fundamental em relagdo aos direitos do homem, hoje,
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ndo é tanto o de justifica-los, mas o de protegé-los. Trata-se de um problema néo
filoséfico, mas politico” (Ibidem, p.23, grifos do autor).

O direito a educacdo é um direito que precisa passar da declaracao e ser
efetivado com politicas publicas capazes de torna-lo universal.

Mesmo com declaracdes e inscricdo em lei, o direito a educacdo ainda ndo
se efetivou na maior parte dos paises que sofreram a colonizagdo. As
consequéncias da colonizacdo e escravatura, associadas as mdltiplas
formas de ndo-acesso a propriedade da terra, a auséncia de um sistema
contratual de mercado e uma fraca intervencdo do Estado no sistema de
estratificacdo social produzirdo sociedades cheias de contrastes, gritantes
diferencgas, préprias da desigualdade social. A persisténcia desta situacédo
de base continua a produzir pessoas ou que estdo “fora do contrato” ou que
ndo estdo tendo oportunidade de ter acesso a postos de trabalho e bens
sociais minimos. (CURY, 2002, p.258)

Sendo a educacdo um dos direitos universais que constam na Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos, esse direito ainda € negado para uma grande
parcela da populagdo mundial, o que a priva de outros muitos direitos. Ser declarada
no ambito internacional proporciona a garantia da exigéncia. No entanto, € preciso
gue as legislacbes nacionais regulamentem esse direito. Katarina Tomasevski, que
foi relatora especial para o direito a educacdo da Comissdo de Direitos Humanos

das Nacdes Unidas, expde o problema:

Em nivel global, falhamos na tentativa de estabelecer um sistema que
garanta um direito universal minimo em todo o0 mundo. Como consequéncia,
milhdes de criancas sdo privadas da educagdo escolar e, mesmo nos
paises mais ricos do mundo, nem todas as criancas em idade escolar
exercem seu direito a educagéo. (TOMASEVSKI, 2006, p.69)

Salienta, ainda, a relacdo entre o combate as desigualdades nas condi¢des

de vida e o direito a educacéo:

Quando o direito a educacdo é garantido, opera como um multiplicador,
fortalecendo o exercicio de todos os direitos e de todas as liberdades
individuais Quando o direito & educagdo € negado, priva as pessoas de
muitos (sendo de todos) direitos e liberdades. (lbidem, p. 71)

Sendo assim, o principio da igualdade, proclamado na Revolucéo Francesa,
s6 sera garantido quando o acesso a educacgéo escolar for universal e gratuito.
Ximenes (2014), ao tratar dos componentes do direito humano a educacao

escolar, toma como base as quatro caracteristicas amplas desse direito definidas



27

por Tomasevski e depois incorporadas pelo Comité de Direitos Econdmicos, Sociais
e Culturais da ONU:

Nesse sentido, o mandamento de otimizacdo da disponibilidade visa a

universalizacdo da educacao obrigatoria e a generalizacdo da educacéo
nao obrigatdria. A acessibilidade busca maximizar a igualdade de condicGes
para 0 acesso e a permanéncia em todos os niveis e etapas escolares. A
aceitabilidade, por sua vez, busca maximizar a relevancia, a adequacéo e a
qualidade do ensino; enquanto a adaptabilidade tem como objetivo
maximizar as liberdades no ensino e o pluralismo de concepcdes
pedagogicas, sua flexibilidade e capacidade de responder as necessidades
e expectativas das sociedades e comunidades, respeitando e promovendo
sua diversidade. (XIMENES, 2014a, p.1040, grifo do autor)

Em sua defesa da educacdo como um direito humano, Tomasevski elaborou
tais caracteristicas as quais as diferentes sociedades devem satisfazer e articula a

educacdo como uma necessidade humana.

1.2 Direito a educacéo no Brasil: uma lenta declaragéo

Ao compararmos a forma como se deu o desenvolvimento das trés geracoes
de direito descritas por Marshall é possivel concluir que, no Brasil, houve a
preponderancia aos direitos sociais e a alteracdo da sequéncia dos direitos
conquistados, o que revela que ndo podemos transpor a logica inglesa a realidade
brasileira (CARVALHO, 2008). Por aqui, os direitos sociais precederam oS outros.
Outro aspecto diferencial esta na forma de conquista desses direitos. Na Inglaterra,
as trés geracoes que compde a cidadania foram conquistadas pelo povo, enquanto
no Brasil, foi concedido de acordo com interesses politicos.

No entanto, apesar de os direitos sociais comporem o0 sistema juridico
brasileiro desde a década de 1930, o elitismo e as profundas desigualdades sociais
tornaram esses direitos privilégios de alguns. S6 na Constituicdo de 1988 o sistema
normativo brasileiro atribuiu um carater mais universalizante dos direitos sociais. A
educacédo, neste contexto, adquiriu, a passos lentos, o carater de direito ja que
houve a predominancia da auséncia de instrumento legal que possibilitasse a
responsabilizacdo do Estado, representado pela autoridade competente, por parte
da populacéo diante da escassez de vaga.

A legislacdo brasileira, desde o periodo imperial estabelecia a educacao

priméria como sendo gratuita. Porém, mesmo depois da Proclamacdo da Republica,
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poucos brasileiros alfabetizaram-se. A Constituicdo de 1934 confirma a educacao
como um direito de todos, torna o ensino primario obrigatorio e reafirma sua
gratuidade. No entanto, a falta de instrumentos que possibilitassem a exigéncia do
cumprimento da lei ndo promoveu avanco na ampliacdo do acesso a educacdo
escolar. As Constituicoes de 1937 e de 1946 tampouco trouxeram avancos neste
sentido e a Constituicdo de 1967 ampliou de quatro para oito anos a etapa do ensino
obrigatdrio. Em 1969, a Emenda Constitucional n® 1 explicita o dever do Estado em
garantir a educacdo compulséria para todos, prevista anteriormente na Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n° 4.024/1961.

O crescimento da populacdo urbana e a industrializacdo do pais a partir da
década de 1940 contribuiram para o aumento das pressdes sociais por
expansdo das oportunidades de escolarizacdo. Essas demandas por
ampliacdo das oportunidades de escolarizacdo, ainda que atendidas de
forma precaria nos marcos do populismo, interferiram na acdo estatal no
sentido da efetivacdo do principio da igualdade de oportunidade para o
acesso nas décadas seguintes. (ARAUJO, 2011, p. 290)

Por principio de igualdade de oportunidades entende-se, neste contexto, a
ampliacdo do acesso a escola, sem assegurar a permanéncia e o prosseguimento
nos estudos. Assim, para os filhos das camadas mais pobres da populacdo a
frequéncia era de poucos anos. Os poucos privilegiados permaneciam por mais

tempo.

Com efeito, ao lado do tardio surgimento de uma concepcdo mais
universalista do direito & educagdo nos textos constitucionais, a dindmica de
expansdo da escolarizacdo obrigatéria foi refreada, até a década de 1960,
por perversos mecanismos de selecdo nas instituicdes escolares.
Mantinhamos uma escola para poucos e esses poucos buscavam na escola
0 que ela poderia oferecer de melhor: prestigio, insercdo no mercado de
trabalho e ascenséo social. Dessa forma, 0 acesso a educacéo era fator de
diferenciac@o social, pois mediante rigorosos mecanismos de sele¢do e
ensino propedéutico voltado para o acesso a niveis superiores de educacéo
ou para postos mais elevados no mercado de trabalho eram “eleitos”
agueles que seriam incluidos nos demais direitos de cidadania. (Ibidem,
p.290)

Assim, para que o principio da igualdade de oportunidades norteie acdes
gue efetivamente ampliem o direito a educacdo a toda populacdo € necessario
considerar as diferencas e desigualdades existentes na sociedade. Em sua obra
Teoria da Justica, escrita em 1971, John Rawils, teérico norte-americano, apresenta

principios da justica social que “fornecem um modo de atribuir direitos e deveres nas
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instituicdes basicas da sociedade e definem a distribuicdo apropriada dos beneficios
e encargos da cooperagao social” (RAWLS, 2002, p.5).

A educacdo, considerada instituicdo béasica da sociedade, deve ser
responsavel pela formacdo moral dos cidaddos e contribuir na distribuicdo de
oportunidades e dos bens sociais, atentando as necessidades dos menos
favorecidos. Dessa forma, a educacdo escolar contribuiria para combater as

desigualdades sociais.

Assim, somos levados ao principio da diferenca, se desejamos montar o
sistema social de modo que ninguém ganhe ou perca devido ao seu lugar
arbitrério na distribuicdo de dotes naturais ou a sua posi¢do inicial na
sociedade sem dar ou receber beneficios compensatérios em troca.
(RAWLS, 2002, p. 108)

No Brasil, entre as décadas de 1970 e 1990 houve uma notavel ampliacao
do numero de matriculas no Ensino Fundamental, etapa entdo considerada

obrigatéria. As camadas populares passaram a fazer parte da escola publica.

Foram incorporadas parcelas da populacdo que antes ndo tinham acesso a
educacéo e cujas experiéncias culturais eram diferentes daqueles que antes
constituiam o grupo de usuarios da escola, ou seja, com 0 processo de
expansdo das oportunidades a escola incorporou as tensdes, as
contradicbes e as diferencas presentes na sociedade. (OLIVEIRA,;
ARAUJO, 2005, p.8)

O avanco legal veio somente com a promulgacdo da Constituicdo de 1988
gue categorizou a educacdo como direito publico, declarando o0 acesso ao ensino
obrigatério e gratuito como um direito publico subjetivo3. A partir de entédo, o Estado
pode ser responsabilizado diante da recusa da matricula no Ensino Fundamental,
devendo assegurar a oferta de vagas a todos que ainda néo tiveram acesso a ela,
pois o direito publico subjetivo € um instrumento juridico que permite que todo
cidaddo tenha a possibilidade de constranger o Estado diante do seu dever de
prestacdo deste direito. Isto €, em caso de ndo cumprimento desta prestacao
obrigatéria por parte do Estado, esse direito é passivel de ser exigido em juizo
devendo ser Ilogo efetivado cabendo, em caso de descumprimento,

responsabilizacao da autoridade competente.

3 Duarte afirma que o direito subjetivo “Trata-se de uma capacidade reconhecida ao individuo em
decorréncia de sua posicdo especial como membro da comunidade, que se materializa no poder de
colocar em movimento normas juridicas no interesse individual.” (DUARTE, 2004, p.113)
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[...] para que o Estado se veja posto na condi¢éo de devedor de educagéo
escolar ou de escolarizacdo e possa ser compelido a prestacéo do referido
servico, sdo necessarias duas coisas: primeiro, que haja o reconhecimento,
no direito positivo, do direito universal ao servico publico chamado
Educacdo; segundo, que os cidaddos sejam dotados de instrumentos
eficazes de cobranca do referido direito. Essas duas condi¢des juntas
formam aquilo que, no Direito, se denomina direito publico subjetivo. O
reconhecimento desse direito em assunto de Educacdo data da
Constituicdo de 1988. (FERRARO, 2008, p. 278)

A Constituicdo de 1988 inova, portanto, aliando a declaracdo do direito a
educacdo a possibilidade de exigi-lo. Até entdo, o descumprimento do dever do
Estado com relacdo a educacdo poderia ser facilmente justificavel, sem
consequéncias para governantes e nem necessidade de tomada de medidas para o
atendimento das demandas de vagas.

Porém, a expansao e garantia da oferta de vagas no Ensino Fundamental
nao garantiu, por consequéncia, a universalizagdo do acesso ao conhecimento
porque ndo atendeu as demandas da diversidade, ndo assegurou 0 sucesso escolar
de todos e ndo garantiu a permanéncia de muitos na escola. Existem obstaculos
sociais e culturais para acolher a diversidade. H4 uma cultura e uma organizacéo
escolar que nédo efetiva um ensino de qualidade para todos. A reprovacdo e o
abandono transformaram-se em indices alarmantes e reveladores da exclusao
escolar praticada, agora, no interior das escolas. Para Frigotto a expansao de
matriculas no Ensino Fundamental no Brasil ndo garantiu o acesso efetivo e
democratico ao conhecimento uma vez que se deu numa “profunda desigualdade
intra e entre regides e na relacdo cidade/campo.” (2010, p.32)

Isso exclui muitos e revela a continuidade do processo de exclusdo social,
impedindo grande parcela da populacdo de emancipar-se por meio do
conhecimento. Preconceitos étnico-raciais, e segregacdo social estdo presentes na
sociedade. Além disso, as condi¢cdes atuais de efetiva participacdo cidada da
diversidade tais como negros, indigenas, homem do campo, pessoas com
deficiéncia, séo resultado da historica desigualdade nas oportunidades de acesso as
conquistas que marcou essas populacées.

O socibdlogo Francois Dubet, em seu artigo O que € uma escola justa?,
afirma que as sociedades democraticas consideram o mérito como um principio de
justica e, neste sentido, “a escola é justa porque cada um pode obter sucesso nela
em funcdo do seu trabalho e de suas qualidades” (2004, p. 541). No entanto, as
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desigualdades sociais influenciam as desigualdades escolares e demonstraram que
o modelo de meritocracia continuou favorecendo aqueles que pertenciam a grupos
sociais privilegiados e legitimando cruelmente os alunos que fracassam, pois as
ocupacOes escassas continuam sendo acessadas pela elite e as diferencas
econbmicas se perpetuam. Para a escola ser justa Dubet defende que é preciso
garantir competéncias minimas de recursos e protecdo aos mais fracos e
desfavorecidos.

Em sua teoria sobre a igualdade complexa, Michael Walzer, filésofo
americano, apresenta um contraponto a teoria da igualdade de oportunidades
enquanto fator determinante para uma justa distribuicdo de bens, exposta por Rawils.
Propbde a ideia da igualdade complexa em que n&o basta a igualdade de
oportunidades, mas € necessario levar em conta o contexto historico, cultural e
social da comunidade para se definir para quais bens essa igualdade de
oportunidades dara acesso. “Em termos formais, a igualdade complexa significa que
a situacao de nenhum cidaddo em uma esfera ou com relacdo a um bem social pode
definir sua situacdo em qualquer outra esfera, com relagdo a qualquer outro bem”
(WALZER, 2003, p.23). Segundo o autor, a justica distributiva depende da
autonomia distributiva que pressupde a determinacéo de critérios para a distribuicdo
de cada classe de bens sociais, ndo cabendo para a distribuicdo ser justa, um
critério Unico. Sendo a educacdo um bem social, sua distribuicdo afetara a
distribuicdo de outros bens, o que exige critérios distributivos proprios.

Dessa forma, com a ampliacdo significativa do acesso ao Ensino
Fundamental, a legislacéo brasileira, ao utilizar o critério de necessidade, fez valer o
sistema distributivo de igualdade simples, atendendo a necessidade béasica de
escolarizacdo. Os novos problemas que surgiram, tais como repeténcia, abandono e
baixa qualidade, demonstram a insuficiéncia de critérios mais especificos em termos
da igualdade complexa, em que se deve atender as necessidades dos diferentes
grupos para que atinjam um nivel satisfatério de aprendizagens que garantam a

formacédo do cidadao.

A igualdade simples dos alunos é relativa a igualdade simples dos cidad&os:
uma pessoa/um voto, uma crianga/uma vaga no sistema educacional.
Podemos imaginar a igualdade educacional como forma de proviséo de
bem-estar social, na qual todas as crian¢as, consideradas futuras cidadas,
tém a mesma necessidade de conhecimentos, e na qual se realiza melhor o
ideal de afiliagdo quando aprendem as mesmas coisas. Nao se pode
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permitir que sua educacdo dependa da posi¢do social ou da capacidade
econdmica dos pais. (WALZER, 2003, p. 276-277)

Reconhecer a educacéo escolar como base na qual se constréi a cidadania,
implica torn-la acessivel a todos a fim de que cada cidadao torne-se capaz de atuar
social, econbmica e politicamente através da apropriacdo dos bens culturais e do
desenvolvimento cognitivo. Assim, a educagdo escolar assume também o papel de
instrumento de reducéo de desigualdades e de discriminacdes.

Voltando ao plano legal, o direito & educacédo foi ampliado na LDB/1996 na
medida em que considera como Educacdo Basica trés etapas: Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. A Emenda Constitucional n°® 59/2009 ampliou
o tempo escolar que o Estado deve ofertar tornando a Educacéo Béasica obrigatoéria
a faixa de quatro a dezessete anos e assegurando também a oferta gratuita agueles
gue nao tiveram acesso na idade propria. Dessa forma, o direito publico subjetivo
passa a abranger um tempo maior de escolaridade, incluindo a Educacéao Infantil no
periodo que compreende a pré-escola e que é destinado as criancas de 4 e 5 anos.
Quanto ao Ensino Médio, esse nivel néo ficou vinculado a obrigatoriedade uma vez
gue a lei refere-se a faixa etaria e, devido ao gargalo provocado pelas reprovacoes,
acaba contendo grande parte dos estudantes de quinze a dezessete anos no Ensino
Fundamental.

Assim, surgem novos desafios tais como o estabelecimento de parametros
de qualidade da educacéo, a ampliacdo do nimero de vagas na Educacéo Infantil, a
universalizacdo do acesso, da permanéncia e do sucesso dos alunos do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio.

O direito a educacdo pressupbe além do acesso a escola, também a
gualidade do ensino. Tanto a Constituicdo de 1988 guanto a LDB/1996 apontam a
necessidade de se estabelecer um padrdo de qualidade para a organizacdo do
ensino. Considerando o sucesso escolar através dos indices de aprovacao e de
conclusdo no Ensino Fundamental e no Ensino Médio verifica-se que persistem
nameros alarmantes de fracasso que se traduz em reprovacdo e abandono escolar.
Ao abrir suas portas a todos, a escola nao acolheu efetivamente as diferencas e néo
se adaptou a heterogeneidade dos alunos que passaram a compor seu alunado. A
acolhida implica adaptacdo da estrutura fisica, a revisdo do curriculo, a formacéo
continuada dos professores e a atencdo as especificidades do novo alunado que

demandam postura politica e praticas pedagogicas voltadas a efetiva aprendizagem
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de todos. Ao considerar as avaliagbes nacionais e internacionais de conhecimento
também se percebe o baixo rendimento académico dos alunos brasileiros, que
demonstram néo terem se apropriado do minimo indispensével para a participacéo
social. A qualidade de ensino passa a ser, nos dias de hoje, o novo carater da
educacéao a ser exigido como direito.

Segundo Marcel Crahay (2000), em sua obra Poder4 a escola ser justa e
eficaz? Da igualdade das oportunidades a igualdade dos conhecimentos, as politicas
educacionais séo influenciadas por trés ideologias, que se convencionou relacionar
ao principio de justica em educacédo: igualdade de oportunidades, de tratamento e
de conhecimentos adquiridos.

A ideologia da igualdade de oportunidade relaciona-se ao justo
reconhecimento de méritos e justifica as diferencas pelos dons e habilidades
naturais. No entanto, para o autor, essa ideologia contrapde-se ao direito subjetivo a
educacédo, uma vez que o Estado tem o dever de ofertar a educagao gratuita que
deve ser proporcionada independentemente das diferencas que possam existir entre
os estudantes. Além disso, para o autor, € preciso superar a concepcao de que a
aprendizagem esté relacionada a um dom.

A ideologia da igualdade de tratamento visa a igualdade da qualidade do
ensino por meio da uniformizacdo dos conteudos, dos métodos e das condicOes de
ensino, tornando as escolas equivalentes e evitando a segregacao entre escolas
para ricos e escolas que acolhem os pobres. Para Crahay (2000), a ideologia da
igualdade de tratamento ndo considera as diversidades individuais o que a faz
reproduzir as desigualdades. Dessa forma, sua proposta é a adocao do principio da
justica corretiva para a formulacao de politicas educacionais, principio este presente
na ideologia da igualdade de conhecimentos adquiridos, mais relacionada, segundo
0 autor a educacdo basica e que se articula com o direito subjetivo a educacéo, ja
gue o Estado tem o dever, neste nivel de educacao, de garantir a todos 0 acesso a
um conjunto de conhecimentos definidos como relevantes.

A ideologia da igualdade de conhecimentos adquiridos defende que as
escolas devem promover aprendizagens referentes a objetivos que todos devem
atingir, considerando as diferentes formas de aprendizagem e distribuindo o ensino
com equidade atendendo ao principio da justica corretiva. Assim, os estudantes que
apresentassem maiores dificuldades seriam aqueles que receberiam acbes

diferenciadas da escola.
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[...] Fariam jus ao principio de justica corretiva, no ambito da escola,
iniciativas de discriminag&o positiva como refor¢o escolar para criangas com
dificuldade de aprendizagem, aulas com diversidade de praticas
pedagbgicas para criangas com diferentes niveis de aprendizagem,
inexisténcia de reprovagdo associada a altos desempenhos e baixa
desigualdade escolar, professores mais experientes trabalhando com
criangcas com maiores dificuldades naquele momento. Salas heterogéneas
(constituidas por alunos com maiores facilidades e dificuldades no
momento), estratégias de ensino coletivas e ndo pautadas pela
individualizagdo da aprendizagem, e foco nos objetivos de aprendizagem
também se associam a essa perspectiva, tendo em vista evidéncias de
correlagdo entre elas e maiores niveis de justica na escola. (RIBEIRO,
2013, p.13)

Pensar em qualidade educacional implica universalizacdo da oportunidade
de acessar 0 conhecimento sistematizado, de aprender e de se desenvolver.

Organizar a escola de qualidade para que todos sejam capazes de aprender
e se desenvolverem, ao maximo dentro de suas capacidades e habilidades,
€ o desafio apontado pelo direito a educacdo. Essa é a razdo pela qual
afirmamos a indissociabilidade dos principios da qualidade do ensino e da
igualdade de condicbes, este Ultimo, sobretudo na educacdo basica,
entendido como igualdade de base. Nessa etapa, ndo deve prevalecer o
principio da meritocracia (ou seja, 0 sucesso de alguns), mas o principio da
universalidade (sucesso basico de todos). (XIMENES, 2014b, p.330, grifo
do autor)

A apropriacao de conhecimentos de forma mais igualitaria esta longe de se
efetivar no Brasil, o que € percebido nos resultados das avaliagbes externas,
nacionais, tais como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), a Avaliacéo
Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida como Prova Brasil e
a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e internacionais tais como o
Programme for International Student Assessment (PISA) — Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes. Elas apontam diferencas nos resultados entre regifes,
entre classes sociais e econdmicas que ainda impossibilita que muitos brasileiros
tenham acesso a uma escola que proporcione a aprendizagem. No entanto, estas
avaliacbes ndo devem ser o Unico modelo de afericdo de qualidade, pois elas

aplicam:

0 mesmo receitudrio, independentemente dos contextos culturais, sociais,
econdmicos e do percurso histérico dos sujeitos e da realidade de cada
instituicdo escolar, reforgcando, assim, a légica da meritocracia baseada no
desempenho, inferindo um modelo de padrdo de qualidade que alimenta
uma lbgica seletiva e excludente, reproduzindo as relacdes sociais
desiguais do sistema capitalista. (TEDESCO; REBELATTO, 2015, p.184)


http://portal.inep.gov.br/sobre-a-anresc
http://portal.inep.gov.br/sobre-a-anresc
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As avaliacbes externas, além de ndo considerarem todos os fatores que
interferem no trabalho pedagogico das instituicdes escolares e ndo valerem-se da
realidade especifica das escolas, também n&o estdo relacionadas ao principio de
justica corretiva, pois ndo sao utilizadas para o planejamento de acbes de
discriminacdo positiva por meio de adocédo de politicas publicas para a melhoria da
qualidade da educacédo ofertada. O que se vé é a utilizacdo dos resultados destes
testes como argumento privatizante da educacdo e de responsabilizacdo de

gestores, professores.

A avaliacdo de politicas, programas e projetos sociais e educacionais foi
incorporada, de fato, a agenda governamental brasileira no inicio dos anos
de 1990. Dentre os fatores que contribuiram para isso estacam-se: a
consolidacdo democratica, o ajuste econdémico e consequente reducdo dos
recursos para a area social, as maiores exigéncias impostas pelos 6rgaos
financiadores, especialmente internacionais, em relacdo ao controle de
gastos e resultados etc. Uma dindmica de racionalizacdo, que incluiu a
observancia dos critérios de eficacia, efetividade e eficiéncia na utilizacao
dos recursos financeiros, e uma preocupacdo crescente com a
accountability passaram a envolver a gestdo publica brasileira. (RUS
PERES, 2010, p.1183)

A qualidade da educacao, sob essa concepcao de avaliagcdo de politicas
publicas, € avaliada sob o aspecto gerencialista e econémico, em que o Estado deve
atingir metas quantitativas ao menor custo seguindo a légica do setor privado.

Ao tratar das avaliacbes centradas apenas no rendimento dos estudantes
Abramowicz (1994) critica o perfil quantitativo, positivista e tecnicista de avaliacdo
como um problema técnico. Propfe entdo uma linha contextualizada de avaliacéo
em que se inclua a dimensdo qualitativa e o aspecto politico a abordagem
metodolégica da avaliacdo, com enfoque critico-humanista. Sob esta concepcéo a
avaliacdo deixa de ter o tom do controle e busca um “sentido critico, criativo,
competente e comprometido, com uma perspectiva transformadora” (p.96).

No entanto, definir padrbes de qualidade na educacéo é algo complexo, pois
esta se altera diante das transformacfes do contexto historico, social e econémico
gue constantemente redefine o papel do conhecimento e da escola. No caso
brasileiro, no século XXI, a qualidade esta vinculada a universalizacdo da Educacéo
Basica que apesar de ampliar o acesso ainda enfrenta o desafio de garantir sua

conclusao e a aprendizagem efetiva por parte dos estudantes.
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Diante da quase universalizacdo do acesso a etapa obrigatéria de
escolarizagdo, bem como dos reiterados episodios trazidos pela imprensa e
vividos no cotidiano escolar quanto aos alunos que estdo na escola, mas
ndo se apropriam do minimo indispensavel para viver em sociedade, parece
gue o grande desafio do atual momento histérico, no que diz respeito ao
direito a educacao, é fazer com que ele seja, além de garantido e efetivado
por meio de medidas de universalizacdo do acesso e da permanéncia, uma
experiéncia enriquecedora do ponto de vista humano, politico e social, e
que consubstancie, de fato, um projeto de emancipacgéo e insercdo social.
Portanto, que o direito a educagdo tenha como pressuposto um ensino
basico de qualidade para todos e que nao (re)produza mecanismos de
diferenciacéo e de excluséo social. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 16-17)

Qualidade, nesse sentido, abrange um sentido social, de emancipacao e
insergcéo por meio do conhecimento. A definicdo de seus indicadores deve se dar de
forma participativa, levando em consideragdo o constante debate e revisédo, as
peculiaridades relativas as expectativas e diversidades presentes na sociedade
(OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p.17). Portanto, estabelecer um padréo de qualidade de
educacédo enseja debate e atencdo as diferentes demandas sem perder de vista o
gue caracteriza uma igualdade de conhecimentos necessaria ao final da Educacéo
Basica. Esse debate inclui a abordagem sobre financiamento, gestéo, curriculo,
avaliacdo, formac&o de professores. E um debate complexo, pois envolve diferentes
concepcdes pedagogicas, filosoficas, politicas. No entanto, € uma nova dimenséo do
direito a educacao que se coloca como pauta de reivindicacdo, junto a ampliacdo da
oferta de vagas na Educacéao Infantil, inclusive para criancas de 0 a 3 anos que nao
estdo na faixa etaria obrigatoria e a obrigatoriedade do Ensino Médio, assim como a
efetivacdo do direito a educacéo especial, do campo, para quilombolas e de jovens e
adultos com suas peculiaridades e especificacdes.

Diante desse cenario de constante luta pelo direito a educacdo no Brasil,
reforca-se o pressuposto de que a formacdo do cidaddo implica a reflexdo sobre a
democratizacdo das oportunidades educacionais que abrangem o acesso, a
permanéncia e o sucesso escolar. A defesa do direito a educacao publica, universal
e de qualidade fundamenta-se no principio da dignidade humana, pois confere ao
cidaddo autonomia para fazer suas escolhas, para torna-lo capaz de novas
aprendizagens, de compreensdo mais abrangente e complexa da realidade, de
liberdade de expresséo e de participacdo dos bens culturais. No Brasil, a legislacéo
e 0s documentos oficiais que tratam da educacdo comprometem-se com o respeito a

dignidade humana e consideram a educac&o como:
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- direito social e dever do Estado, para corresponder as aspirages da
sociedade por um pais democratico, justo e isonémico, traduzindo-se em
acOes que visem dar respostas publicas aos compromissos socialmente
assumidos em cada uma das instituicfes, tanto fortalecendo o processo de
insercdo cidadd como contribuindo para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos sujeitos e para o desenvolvimento local, regional e nacional
do pais;

- direito de cidadania, para formar pessoas criticas, autbnomas,
emancipadas e competentes tecnicamente, ativas na dinamica do convivio
social e participes na definicdo dos projetos de desenvolvimento nos
ambitos publico e privado, pessoais e coletivos;

- bem puablico, na perspectiva da inclusédo e valoracdo da educacéo
profissional e tecnolégica como politica publica, comprometendo-se o
Estado com a qualidade social; e

- questdo de soberania conjunta Estado-cidad&o, para cumprir a fungéo
social e os compromissos firmados com a expansdo do direito e a
universalizacéo do acesso. (BRASIL, 2014b, p.14 e 15)

7

Efetivar esse direito é condicdo para que uma sociedade desigual e
excludente como a brasileira avance no sentido da democracia e da justi¢a social.
Para isso n&o basta previsdo legal. E preciso ir além da base juridica. A legislacéo
brasileira, com sua lenta evolucdo no ambito do direito a educacéo, tem seu ponto
alto da Constituicdo de 1988 elevando-o a condicdo de direito publico subjetivo. A
partir de entdo é necessario compreender as contradicfes da realidade concreta, as
disputas entre diferentes concepcdes e avancar nos mecanismos de exigibilidade.

Neste sentido, a andlise e avaliacdo de politicas publicas e da legislacéao
educacional tornam-se balizas para a observancia da lei, para o alinhamento das
acOes do Estado com a perspectiva da formacao cidada e para a necessidade da
ampliacdo do direito tanto no que se refere a abrangéncia, quanto a especificacao
(CURY, 2002). E, pois, por meio de constante luta que a sociedade garante e amplia
seus direitos. A educacdo, como um bem social, condicdo fundamental de avancos
na qualidade de vida individual e social, precisa ser reconhecida, declarada e
efetivada como direito de todos.

No capitulo a seguir a andlise deste trabalho toma como escopo a discussao
mais especifica sobre o Ensino Médio abrangendo a trajetdéria ambigua, pois
permeada de disputa, que delineia sua configuracdo legal no Brasil. O texto tem
como recorte temporal o periodo que compreende a elaboracdo da LDB/1996 até a
aprovacao da Lei n® 13.415/2017. Aborda ainda a concepc¢éo da proposta do Ensino
Médio Integrado e analisa a integracéo entre educacéo geral e educacéo profissional
no contexto do sistema capitalista, questdes estas que configuram os campos de

disputa quando a ultima etapa da Educacéo Basica € tema de debate.
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2 ENSINO MEDIO: DESAFIOS E PERSPECTIVAS

[...] O Brasil é o pais econémica e politicamente mais
importante da América Latina e o Unico em que o
ensino médio ndo € obrigatério. Ele constitui uma
auséncia socialmente construida na sua quantidade e
gualidade, o que é o indicador mais claro da opcao da
formagéo para o trabalho simples e da néo
preocupagdo com as bases da ampliagdo da
producdo  cientifica, técnica e tecnoldgica.
(FRIGOTTO, 20086, p. 264)

O objetivo deste capitulo é contextualizar o cenario atual do Ensino Médio no
Brasil, bem como discutir sobre a formacao humana integral. Ap6s esta breve
introducdo, as quatro secdes em que este capitulo esta dividido destinam-se a:
resgatar a trajetoria legal do Ensino Médio a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), Lei n° 9.394/1996, destacando as disputas que permeiam
a ultima etapa da Educacao Basica; obter uma conceituacao da proposta de Ensino
Médio Integrado através da revisdo da producdo de autores que estudam o tema;
apontar as relacdes entre a pratica de formacao integrada e a promo¢ao de uma
formacdo humana mais completa; analisar a relacdo entre a Educacédo Basica e a
Educacao Profissional no contexto do sistema capitalista.

A contextualizacdo do Ensino Médio se faz necessaria, pois é por meio da
compreensao dos interesses que interagem e se embatem na elaboracdo de
politicas publicas para esse nivel de ensino que se torna possivel identificar
avancos, percalcos e retrocessos na busca pela universalizacdo e oferta da
Educacao Béasica de qualidade. Discutir sobre a formacdo humana integral por sua
vez resgata a necessidade de superacdo de uma formacéo fragmentada, de carater
tecnicista, mercadolégica e excludente com vistas a uma educacdo comprometida

com uma formacao mais ampla, humana e emancipadora.

2.1 O arcabouco legal a partir da década de 90: a constante disputa entre os

pressupostos mercadoldgicos e a formacado humana integral

A Constituicdo Federal de 1988 representou um avan¢o nas conquistas
referentes aos direitos sociais, entre eles a educacédo. O direito a educacao recebe
reforco legal na medida em que declara o acesso ao ensino obrigatério e gratuito

como direito publico subjetivo. Isso torna possivel a responsabilizacdo legal da
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autoridade competente diante da recusa da matricula, permitindo que todo cidadao
tenha a possibilidade de constranger o Estado diante do seu dever de prestagao
devida. Além disso, a Constituicdo assegura, no artigo 208, inciso Il, avancos para o
Ensino Médio com a declaracdo da garantia da sua gratuidade e progressiva
universalizacdo. Diante de um novo arcabouco legal, com a promulgagcdo da
chamada Constituicdo Cidada, foi aberta a possibilidade de reformulacdo da LDB e,
para tanto, iniciou-se o processo de discussdo envolvendo diversos setores da
sociedade.

A LDB, Lei n°® 9.394/1996, é resultado de anos de discussdes entre setores
progressistas (formado pela maioria das entidades da sociedade civil organizada
que compunha o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica) e conservadores
(constituido por entidades que representam grupos privados de educacdo) da
sociedade.

O cenario da tramitacdo da LDB/1996 revelou o campo de disputa
ideoldgica entre o publico e o privado, tendo como foco a relagéo conflitante
entre a defesa da escola publica, laica, gratuita para todos e de qualidade
socialmente referenciada em todos os niveis de escolarizacdo, e o0 ensino
privado, administrado pelos empresarios que ndo encontraram obstaculos
da sociedade politica para transformar em mercadoria o direito a educacao
preceituado na Constituicdo de 1988. (BRZEZINSKI, 2010, p.190)

Neste sentido, o texto legal traz avangcos e conquistas progressistas, mas
também apresenta decisées que revelam o dominio de forcas politicas que visam a
manutencdo de determinacfes que impedem a democratizacdo e melhoria da
gualidade do ensino. A partir da década de noventa, as reformas no campo
educacional foram norteadas pelos compromissos assumidos pelo Brasil na
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em marco de 1990, em
Jomtien, na Tailandia, e a na Declaracdo de Nova Delhi, em dezembro de 1993. A
gestdo do ensino publico passa a ser orientada por modelos empresariais em que a
gualidade da educacéo visa a adequacao do ensino as demandas da producao e do
consumo. Seguindo a logica neoliberal a orientacédo politica passa a ser a do Estado
Minimo, que trabalha com o minimo de encargos sociais 0 que implica no crescente
descompromisso do Estado com as questdes sociais. Neste sentido, h4 uma
diminuicdo nos investimentos publicos para essas areas obrigando-as a captar
investimentos no setor privado. E a paulatina privatizacdo dos servicos prestados

pelo poder publico. Sdo, entéo, realizados empréstimos de bancos internacionais
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(Banco Mundial, Banco Interamericano de Desenvolvimento) para o financiamento
da educacdo que, em contrapartida, impdem condi¢cdes a serem efetivadas e que
influenciam a politica educacional da década de noventa, marcada pela énfase na
relacdo entre a educacdo e o desenvolvimento da economia. Dessa forma, o0s
instrumentos legais elaborados nesta época remetem a educacao escolar um papel
fundamental no desenvolvimento econémico do pais. H4 uma preocupac¢do na
formacédo de competéncias e habilidades nos estudantes a fim de que se tornem
trabalhadores capazes de se adaptar as constantes mudancas no sistema produtivo.

No caso do Ensino Médio, esse nivel de ensino foi reconfigurado na medida
em que foi incorporado a Educacdo Béasica que passa a ser constituida por trés
etapas: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. No entanto, para
gue o processo de consolidacdo do Ensino Médio se concretizasse era necessario
gue lhe fosse atribuido o carater de obrigatoriedade. I1sso ndo aconteceu, pois a
LDB/1996 prevé em seu Art. 4°, inciso Il: “progressiva extensao da obrigatoriedade e
gratuidade ao ensino médio”. Dessa forma, o Estado ndo ampliou seu dever na
oferta da Educacéao Basica.

O texto da nova lei procurou preservar o carater unitario, destacando como
funcdo do Ensino Meédio, tanto a consolidacdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental como a preparacao basica para o
trabalho e para a cidadania. Na pratica, segundo Kuenzer (1997) isto se traduz em

uma historica dualidade estrutural que permeia o Ensino Médio.

E esta dupla fung&o — preparar para a continuidade de estudos e ao mesmo
tempo para o mundo do trabalho — que |he confere ambiguidade, uma vez
gque essa ndo € uma questao apenas pedagdgica, mas politica, determinada
pelas mudancas nas bases materiais de producgéo, a partir do que se define
a cada época, uma relacdo peculiar entre trabalho e educacéo. (KUENZER,
1997, p.77).

Para a autora, essa dualidade atende as demandas do mundo da producéo
num contexto em que ha diferentes classes sociais, com diferentes necessidades.
Assim, cada classe social forma, por meio da escola, seus intelectuais que
garantirdo a homogeneidade, bem como sua consciéncia e funcdo nos ambitos
social, econdémico e politico. (KUENZER, 1997). A estrutura do Ensino Médio ao néo
possibilitar a integracdo dessas duas fung¢des proporciona, historicamente, formacao

diferenciada para os jovens, de acordo com a classe social a que pertencem.
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Quanto ao curriculo do Ensino Médio, havia destaque, no Art. 36 para a
Educacédo Tecnoldgica Basica, a compreensao do significado da ciéncia, das letras e
das artes; o processo histdrico transformacao da sociedade e da cultura; a lingua
portuguesa como instrumento de comunicagao, acesso ao conhecimento e exercicio
da cidadania. O mesmo artigo propunha: metodologia de ensino e avaliacdo que
estimulassem a iniciativa dos estudantes; a inclusdo de uma lingua estrangeira
moderna obrigatéria e uma segunda optativa. Ao concluir o Ensino Médio, a
LDB/1996 definia que o estudante deveria demonstrar: dominio dos principios
cientificos e tecnolégicos que presidem a producdo moderna; conhecimento das
formas contemporaneas da linguagem; dominio dos conhecimentos de Filosofia e de
Sociologia necessérios ao exercicio da cidadania. O Ensino Médio deveria atender a
formacdo geral do estudante e também poderia prepara-lo para o exercicio de
profissdes técnicas.

Quanto a integracdo entre formacédo geral e a qualificacdo profissional, o
texto final da lei ndo atendeu aos anseios da proposta inicial, mais progressista, que
defendia uma concepcao de formacdo humana proxima da politecnia que, entéo, era
entendida como a formacdo que compreendia a educacéo intelectual, a educacao do
corpo e a educacado tecnoldogica. (MACHADO, 1989, p. 124). A lei aprovada
determinou a duracado de trés anos para o Ensino Médio, incluindo a formacao geral
e, “quando atendida”, a formacéo profissional. O carater dualista continua a fazer
parte da letra da lei na medida em que a lei explicita a existéncia de diferentes
cursos de Ensino Médio de educacao geral e habilitacdo profissional.

Contextualizando esse periodo de discussdo e aprovacdo da LDB/1996,
Frigotto (2007) destaca a intensificacdo do processo de mercantilizacdo da
educacédo na medida em que ha um contrapeso entre a formacéo basica e formacéao
profissional em funcéo do caréater ideolégico tanto do discurso de se aumentar a
escolaridade com vistas ao desenvolvimento do pais quanto culpabilizar o

trabalhador pela falta de formacéo profissional.

O que se oculta é op¢do da classe dominante brasileira de sua inser¢éo
consentida e subordinada ao grande capital e nosso papel subalterno na
divisdo internacional do trabalho, com a hipertrofia da formacdo para o
trabalho simples e as relacdes de classe nos planos mundial e interno. Ou
seja, a sociedade que se produz na desigualdade e se alimenta dela ndo s6
ndo precisa da efetiva universalizacdo da educacgédo basica, como a mantém
diferenciada e dual. Assim é que as politicas educacionais, sob o ideario
neoliberal da década de 1990 e sob um avango quantitativo no ensino
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fundamental e uma mudanca discursiva aparentemente progressista no
ensino médio e na “educagado profissional e tecnolégica”, aprofundam a
segmentacdo, o dualismo e perpetuam uma relacdo débil entre ambas.
(FRIGOTTO, 2007, p. 1138).

Durante as discussdes envolvendo a elaboracdo da LDB/1996 a proposta
dos setores mais progressistas pretendia uma Educacao Profissional que se desse
como complemento da Educacdo Basica de forma que proporcionasse uma
formacao integral e ndo s6 a transmissédo de conhecimentos técnicos, que desse ao
estudante condi¢cdes de compreender o mundo do trabalho, analisar o contexto em
gue a sociedade esta inserida, reconhecer-se enquanto sujeito da histéria e também
adaptar-se as mudancas que ocorrem devido aos avancos tecnoldgicos e as novas
organizagcOes de trabalho. Essa concepcéo objetivava proporcionar ao estudante
melhores condicdes para exercer sua cidadania. Para isso seria preciso uma sélida
educacéo cientifica, tecnoldgica e humanista.

No entanto, o texto da nova lei ndo refletiu essa concepcéo. A falta de
vinculo com a formacéo geral ficou mais evidente através do Decreto n° 2.208, de 17
de abril de 1997. Ele fragmentou a Educacéo Profissional, tornando-a independente
da Educacéo Basica, constituindo niveis especificos que sdo: o ensino profissional
basico (ndo formal), o técnico (para alunos matriculados ou egressos do Ensino
Médio) e o tecnoldgico (que corresponde aos cursos de nivel superior na area
tecnoldgica, destinado a egressos do Ensino Médio e técnico). Assim, para obter a
formacé&o técnica de nivel médio havia duas formas: concomitante ou subsequente.
Para a primeira eram necessarias duas matriculas, sendo uma para a formacao
geral e outra para a educacado profissional. A segunda se dava apenas apos a
conclusdo do Ensino Médio. Trazendo essa determinacao, o Decreto n° 2.208/1997
nao possibilitava a integracdo entre a formacdo bdasica e profissional ho mesmo
curriculo, mas atendia apenas as demandas da producdo o que desconsiderou todo
avanco obtido através de debates com a sociedade na ocasido da elaboracdo da
LDB/1996 para se aprovar medidas que impedem a melhoria da qualidade do ensino
e ignoram a necessidade de superar concepcdes que buscam a fragmentacdo da

formacéo do trabalhador.

O decreto veio dar materialidade a politica de separa¢édo do Ensino Médio e
Educacgéo Profissional, politica esta financiada através de empréstimo
internacional, via Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID que
resultaram no Programa de Expanséo da Educacgéo Profissional - PROEP e
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Programa de Melhoria do Ensino Médio — PROMED, estes dois programas
de financiamento definiram a politica implementada pelo Ministério da
Educag&o no governo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso.
(KUENZER; GARCIA, 2008, p.38).

Vale lembrar que o Ensino Médio ndo contava com fonte propria de
financiamento. O FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacéo) passara a incluir o Ensino
Médio a partir de 2007. Assim, na década de noventa, esse empréstimo foi uma
alternativa a escassez de recursos financeiros. A intencdo era viabilizar “a
implantagdo da reforma, melhoria da qualidade e expansdo da oferta de Ensino
Médio” (GARCIA, 2013, p.51), mas que tinha como pano de fundo uma politica de
alinhamento ao mercado, o direcionamento para o estabelecimento de um Estado
Minimo, incluindo a privatizacdo na area social, afetando ai a oferta de Educacéo
Profissional.

Inserida num projeto de governo neoliberal a educacao concebida nos anos
noventa tinha no discurso a preparacdo para a vida e para a cidadania, concepcéo
esta com forte influéncia da visdo de alocacédo no mercado de trabalho. A formacao
em nivel médio passa a se configurar como possibilidade de desenvolvimento de
competéncias e habilidades necessarias ao ingresso e a adaptacdo ao mercado de

trabalho.

Na década de 90, a educacdo passa a ser diretamente ligada a problemas
do emprego e do desemprego. A solu¢cdo que parecia ser unanime no
discurso do governo, empresarios, e até mesmo por parte dos préprios
trabalhadores, era a necessidade de educacdo, de qualificacdo e
requalificacéo profissional, expressdes usuais no vocabulario das pessoas,
que colocavam sobre os “individuos” a responsabilidade pelo acesso ao
emprego ou por uma denominacgéo criada na época a “empregabilidade”.
(GARCIA, 2009, p.53).

Diante da crise do capital e da reestruturacdo produtiva, a educacao,
principalmente no que tange a formacdo profissional, sofre intervencbes e
direcionamentos. Assim, a estrutura curricular acaba explicitando os principios que
norteiam a educacéo. Apds a LDB/1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)

passam a caracterizar a politica curricular.

As DCN constituiram pecas textuais que apresentam a concepgao
orientadora do curriculo nos respectivos niveis e modalidades de ensino,
reunidas em um parecer denso e circunstanciado juridica, historica e
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filosoficamente, o qual se objetiva na forma de uma resolugcédo, com efeito
de lei, que visa dar operacionalidade as orientagbes conceptuais dispostas
no parecer. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.19).

Assim, em 1998, sédo formuladas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM), que tomam corpo legal através do Parecer CNE/CEB n°
15/1998 e da Resolucdo CNE/CEB n° 3/1998. Também em 1998, outro documento
que passa a nortear a reforma curricular do Ensino Médio sdo os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). A estrutura curricular do
Ensino Médio passa a incorporar os ideais mercadolégicos de uma formacédo que
atenda as demandas do processo produtivo.

A politica norteadora da reforma curricular esteve articulada ao pressuposto
de uma propalada necessidade de articulacdo entre demandas da economia
e educacao escolar. Esse pressuposto se mostrou ora de forma explicita,
ora subsumido no interior dos dispositivos legais que fundamentaram e
normatizaram a reforma do Ensino Médio no momento imediatamente apds
a promulgacdo da LDB. No que diz respeito a reforma curricular, o
pressuposto da necessidade de adequacédo da escola média as demandas
da economia traduzia-se na necessidade de mudanca do paradigma
curricular. (BERNARDIM; SILVA, 2014, p.27, grifo dos autores).

Outro dispositivo legal que reforcou a organizacao curricular com énfase nas
competéncias foi a Portaria n°® 438 de 28 de maio de 1998 que instituiu o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) que fazia parte da politica nacional de avaliacao
da Educacao Basica. O ENEM configurou-se como um instrumento de avaliacdo em
larga escala que passou a avaliar as competéncias desenvolvidas pelos estudantes,
além de orientar politicas educacionais e ser um processo seletivo para o ingresso
no Ensino Superior.

Em 1999, sdo elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Profissional de Nivel Técnico que passam a orientar a organizacao
curricular dessa modalidade de educacédo pelo Parecer CNE/CEB n°® 16/1999 e
Resolucdo CNE/CEB n° 4/1999. Em consonancia com a légica curricular para o
Ensino Médio, tais diretrizes propdéem uma formacdo para compor postos de
trabalho através do desenvolvimento de competéncias, reforcando a dimenséo
préatica e funcionalista da formacéao profissional. No paragrafo Unico do artigo sexto,
a Resolucdo CNE/CEB n° 4/1999 elenca as competéncias requeridas pela educacéo
profissional: | - competéncias basicas, constituidas no ensino fundamental e médio;

Il - competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area; Il -
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competéncias profissionais especificas de cada qualificacdo ou habilitagdo (BRASIL,
1999). Apesar de a mesma resolucdo em seu artigo primeiro, paragrafo Unico,
afirmar que a educagao profissional “objetiva garantir ao cidaddo o direito ao
permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social” (BRASIL,
1999) é a qualificacdo para o trabalho que ganha o tom. As “aptiddes para a vida
social” ndo ficam evidentes no teor do texto. N&o faz parte da concepc¢édo de
educacdo profissional a nocdo de coletividade, prevalecendo uma visédo
individualista. Ndo ha mencao da necessidade de constar na organizacao curricular
a formagcdo humana que também integra o trabalhador.

O embate entre os que pretendem a continuidade da separagcdo e 0s que
reivindicam a integracdo entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional volta a
acontecer em 2003, no inicio do governo Lula. A chegada de Luiz Inacio Lula da
Silva a Presidéncia da Republica representava para 0s que 0 apoiaram a
possibilidade de ampliar o papel do Estado enquanto promotor do Bem-Estar Social,
num projeto de politica de inclusdo social e econdmica da populacdo. Abre-se
espaco novamente aos objetivos limitados diante a tramitacdo da LDB/1996 que
visavam a configuracdo de uma educacdo unitaria, atenta a diversidade e
comprometida com a integracdo entre formacéao geral e formacéao profissional. No
entanto, a defesa pela permanéncia da oferta fragmentada era fortemente defendida
por setores empresariais e também por algumas instituicbes publicas de ensino
(parte dos CEFETSs). Durante o ano de 2003 e até julho de 2004 houve varios
debates sobre a relacdo entre o Ensino Médio e a Educacdo Profissional
mobilizando de forma significativa setores educacionais no ambito dos sindicatos e
pesquisadores da area trabalho e educacéo. (BRASIL, 2007). Em meio ao debate,
educadores como Gaudéncio Frigotto, Marise Ramos e Maria Ciavatta posicionam-
se no sentido de revogacdo do Decreto n° 2.208/1997 e elaboracdo de um novo

decreto, pois para estes autores era necessario assumir uma postura politica:

[...] ou manter-se afastado do processo, movimentando-se na critica,
buscando criar forgas para um governo com opcao e forca de corte
revoluciondrio, ou entender que é possivel trabalhar dentro das
contradi¢cdes do governo que possam impulsionar um avango no sentido
de mudancas estruturais que apontem, no minimo, mais realisticamente, o
efetivo compromisso com um projeto nacional popular de massa.
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 26).
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A opcéo do governo foi amenizar o embate através da publicacdo do
Decreto n° 5.154/2004, em 23 de julho de 2004. Este decreto revogou o Decreto n°
2.208/1997 possibilitando a retomada da integracdo entre o Ensino Médio e a
Educacédo Profissional. No entanto, manteve a oferta da Educagéo Profissional de
nivel médio nas formas concomitante e subsequente. A oferta da integracéo entre o
Ensino Médio e a Educacdo Profissional ficou a critério dos sistemas e redes de
ensino que podiam estabelecer parcerias com o setor privado. O novo decreto,
porém, abre o processo de discussao e elaboracdo de novas Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio e também para a Educacéo Profissional que culminou na Lei
n°. 11.741/2008. Assim, em 2011, ocorreu a homologacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, por meio do Parecer CNE/CEB n°
05/2011 e da Resolucdo CNE/CEB n° 02/2012, e das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgédo Profissional de Nivel Técnico, através do Parecer
CNE/CEB n° 11/2012 e da Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012.

E preciso destacar que, antes da definicdo dessas novas diretrizes, uma
alteracado na Constituicdo de 1988 reforcou a necessidade de universalizar toda a
Educacdo Basica. Essa alteracdo se deu pela Emenda Constitucional n® 59/2009
(BRASIL, 2009) que ampliou o tempo escolar ofertado pelo Estado tornando a
Educacao Basica obrigatoria a faixa de quatro a dezessete anos e assegurando
também a oferta gratuita aqueles que nao tiveram acesso na idade prépria. Dessa
forma, o direito publico subjetivo passa a abranger um tempo maior de escolaridade,
incluindo a Educacéo Infantil para criancas a partir dos 4 anos. Quanto ao Ensino
Médio, esse nivel ndo ficou diretamente vinculado a obrigatoriedade uma vez que a
lei refere-se a faixa etaria e, devido ao gargalo provocado pelas reprovacdes, grande
parte dos estudantes de quinze a dezessete anos fica represada no Ensino
Fundamental. Outra mudanca ocorrida nesse periodo é a reformulacdo, em 2009 e
2010, do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). A grande novidade esta no fato
de que ele passa a certificar jovens e adultos que ndo cursaram ou ndo concluiram o
Ensino Médio.

As politicas educacionais passam, portanto, a ter um compromisso maior
com a ampliacdo da escolaridade da populacdo e retoma-se a discussao sobre a
formacédo integral. No caso das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio a reorganizacdo curricular passa a apresentar uma configuragdo mais
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proxima dessa formacdo que se pretende mais humana e integral, conforme se

observa no artigo quinto da Resolugdo CNE/CEB n° 02/2012:

Art. 5° O Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e organizacao,
baseia-se em:

| - formacéo integral do estudante;

Il - trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagoégicos,
respectivamente;

Il - educagédo em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV - sustentabilidade ambiental como meta universal;

V - indissociabilidade entre educacgédo e pratica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem
como entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

VI - integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacao;

VII - reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta
dos sujeitos do processo educativo, das formas de producédo, dos processos
de trabalho e das culturas a eles subjacentes;

VIII - integrag&o entre educacéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular. (BRASIL, 2012a).

Observa-se que ha uma preocupacdo em superar a dualidade através da
proposicdo de um curriculo que integre a formacéo basica e a formacao profissional
e que supere a simples justaposicdo como se elas fossem desarticuladas. Ha,
portanto, o norte legal para que os sistemas e as redes de ensino revejam suas
propostas curriculares e sua forma de oferta de Ensino Médio permeado pela
concepcao de politecnia, defendida por discussées mais progressistas nos embates
sobre o Ensino Médio.

Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de
Nivel Técnico ndo referendam a integracdo e a politecnia. A elaboracdo deste
documento se deu a partir do embate entre um texto inicial apresentado pelo
Conselho Nacional de Educacéo e outro apresentado pela sociedade civil por meio
de um grupo denominado Coletivo Social*. No primeiro texto, apresentado pelo
conselheiro Professor Aparecido José Corddo, transpareciam as forcas

conservadoras demarcadas pelo setor empresarial. Seu parecer ndo objetivava um

4 Esse grupo foi formado por integrantes de um Grupo de Trabalho, promovido pelo Ministério da
Educacéo e ligados ao Conselho Nacional dos Secretarios de Educagédo (CONSED); ao Férum dos
Conselhos Estaduais de Educacgdo; ao Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (CONIF); a Central Unica dos Trabalhadores (CUT);
ao Sindicato Nacional dos Servidores Federais da Educacdo Bésica, Profissional e Tecnoldgica
(SINASEFE); a Associacao Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED).
Participaram também pesquisadores da Educacao Profissional e Tecnoldgica, quatro Secretarias do
MEC, o Ministério do Trabalho e Emprego (MTE) e o Ministério da Saude (MS).
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efetivo avanco no sentido da integracdo, dava énfase no desenvolvimento de
competéncias e no papel salvifico da educacdo para os problemas sociais e da
Educacdo Profissional para a empregabilidade. O texto do Coletivo Social
apresentado em contraposicdo a este primeiro defendia a formacao integral e
integrada, para além da logica do mercado. Com a manutencdo do tom do texto
apresentado pelo Conselho Nacional de Educacdo e destoante das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagéo Profissional de Nivel Técnico incorporam o carater mercadoldgico

como predominante na concepcéo de formacgao profissional e:

[...] revelam que a manutencéo de percursos fragmentados e desarticulados
entre si fere os principios de integracdo reivindicados para a escola
politécnica. Além disso, o forte apelo de formacéao voltada aos interesses do
mercado de trabalho sinaliza a persisténcia de um tangenciamento da
escola aos interesses do empresariado e ao aprofundamento da divisdo
social do trabalho. (BERNARDIM; SILVA, 2014, p.33).

Embora o texto da Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012 insista em utilizar
termos de uma concepcao mais progressista - tais como formacao integral, mundo
do trabalho, integracao entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura — acaba por ter
como fio condutor a l6gica da empregabilidade. E evidente que pensar em educacgio
profissional num contexto capitalista traz a tona a contradicdo do sistema, provoca
disputas entre diferentes setores resultando em avancos no que é possivel para o
momento. Avancar para uma educacdo que nao se limite a formar para o mercado
de trabalho exige constante esforco dos segmentos que ndo estdo atrelados ao
setor produtivo. N&o por acaso, as diretrizes para o Ensino Médio e para a Educacéo
Profissional estdo desconexas. Ao mesmo tempo em que se defende a integracéo
se permite a dualidade no processo formativo de nivel médio o que explicita a falta
de alinhamento de politicas que deveriam convergir e pode ser tomado como
exemplo para o que Saviani (SAVIANI, apud CARDOZO, 2012) afirma: “a
fragmentacdo existente no processo educacional € a propria expressao da
apropriacao desigual da producao material existente”.

No capitulo em que trata das formas de oferta da Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio a Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012 explicita as diferentes

possibilidades:
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Art. 7° A Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio é desenvolvida nas
formas articulada e subsequente ao Ensino Médio:

| - a articulada, por sua vez, é desenvolvida nas seguintes formas:

a) integrada, ofertada somente a quem ja tenha concluido o Ensino
Fundamental, com matricula Unica na mesma instituicdo, de modo a
conduzir o estudante a habilitacdo profissional técnica de nivel médio ao
mesmo tempo em que conclui a Ultima etapa da Educacéo Basica;

b) concomitante, ofertada a quem ingressa no Ensino Médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, aproveitando
oportunidades educacionais disponiveis, seja em unidades de ensino da
mesma instituicdo ou em distintas instituicbes de ensino;

¢) concomitante na forma, uma vez que € desenvolvida simultaneamente
em distintas instituicbes educacionais, mas integrada no conteldo,
mediante a a¢do de convénio ou acordo de intercomplementaridade, para a
execucdo de projeto pedagogico unificado;

Il - a subsequente, desenvolvida em cursos destinados exclusivamente a
quem ja tenha concluido o Ensino Médio. (BRASIL, 2012b).

Tanto o Decreto n°® 5.154/2004 quanto as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacédo Profissional de Nivel Técnico ndo avancaram na superacao da
dualidade que permeia o Ensino Médio. Por meio destes dispositivos legais poderia
se ter avancado mais na caracterizacdo de um Ensino Médio mais coeso, que por
um lado superasse a limitacdo da oferta da formacao profissional, mas que de outro,
avancasse na integracdo em termos de oferta e, portanto, de organizagao curricular.

Para Kuenzer, a variedade na oferta do conhecimento esta relacionada a

I6gica da desigualdade de oportunidades na sociedade capitalista.

A estratégia através da qual o conhecimento é disponibilizado/negado
segundo as necessidades desiguais e diferenciadas dos processos de
trabalho integrados é o que temos chamado de inclusdo excludente na
ponta da escola. Ao invés da explicita negagdo das oportunidades de
acesso a educagdo continuada e de qualidade, ha uma aparente
disponibilizagdo das oportunidades educacionais, através de mudltiplas
modalidades e diferentes naturezas, que se caracterizam por seu carater
desigual e na maioria das vezes meramente certificatério, que né&o
asseguram dominio de conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de
competéncias cognitivas complexas vinculadas a autonomia intelectual,
ética e estética. (KUENZER;GRABOWSK, 2016, p.28).

Apesar da permanéncia de diferentes possibilidades de formas de oferta de
Educacao Profissional de nivel médio, havia sido aberto o caminho para a oferta do
Ensino Médio Integrado em que a formacao geral e a formacéo profissional se dao
através da articulagcdo entre ciéncia, cultura, tecnologia e trabalho, com vistas a
politecnia. No entanto, sendo o Ensino Médio um ponto nevralgico da educacao em
gue se dao as disputas mais evidentes entre as concepg¢des mais progressistas, que

reivindicam uma educacéo unitaria, emancipadora e de qualidade e concepcodes
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mais conservadoras que defendem uma formag&do mais utilitarista com vistas a
atender as demandas do mercado, ha uma permanente possibilidade de mudanca
de direcao legal. Assim, projetos de lei sdo apresentados de maneira desarticulada
com o arcabouco legal em vigor. Um exemplo € a proposta do Projeto de Lei de n°
6.840/2013 que, na contramao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, entre outras proposicdes polémicas, retomava a fragmentacdo do
conhecimento escolar através da proposicdo de opc¢des formativas em énfases de
escolha dos estudantes. A comunidade académica reagiu compondo, em 2014, o
Movimento Nacional pelo Ensino Médio formado por 10 entidades do campo
educacional — ANPED (Associacao Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em
Educacdo), CEDES (Centro de Estudos Educacdo e Sociedade), FORUMDIR
(Férum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacédo), ANFOPE (Associagao
Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacao), Sociedade Brasileira de
Fisica, Acdo Educativa, Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, ANPAE
(Associagdo Nacional de Politica e Administragédo da Educagéo), CONIF (Conselho
Nacional Das Instituicbes da Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica e
Tecnoldgica) e CNTE (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacéo).
Por meio de lancamento de manifesto contrario e com apoio do Ministério da
Educacdo, o movimento propds um substitutivo, que tornou as opcdes formativas
optativas e como forma de aprofundamento de estudos, além de alterar outros
pontos em que havia discordancia. Tal substitutivo ndo resolveu todos os problemas
do projeto. Porém, amenizou as proposicées que mais entravam em conflito com as
conquistas mais progressistas garantidas na LDB/1996 e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio. Ele foi aprovado na Comissdo Especial para
Reformulacédo do Ensino Médio (CEENSI). No entanto, ndo chegou a ser votado na
Céamara dos Deputados.

Na arena de disputas em torno das decisdes politicas é natural o embate de
posicbes contrarias. Também no campo das politicas educacionais, diferentes
interesses fazem parte do jogo politico. No entanto, a forma como se da o tramite
das decisdes revela o tom do processo que pode mostrar-se democratico ou
autoritario. Nos governos Lula e Dilma pode-se afirmar que o didlogo e a articulacéo
com o meio académico predominaram nos debates sobre politicas educacionais. No
caso do Projeto de Lei de n° 6.840/2013, houve a possibilidade de discusséo entre

comunidade académica, parlamentares e MEC que permitiu a exposicdo de
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posicionamentos, o debate a elaboracdo de uma proposta que atenuasse as
divergéncias.

Esse carater mais democratico de tomada de decisdes marcou também o
processo de reformulacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
no ambito do Conselho Nacional de Educagéo (CNE).

O processo de discussao de novas diretrizes para o Ensino Médio contou
com a participacdo ativa dos pesquisadores brasileiros, que ofereceram ao
CNE um texto preliminar que contém resultados relevantes das pesquisas
da area, além da presenca em varias sessoes deste Conselho. A titulo de
exemplificagdo, as novas/atuais DCNEM (Parecer CNE/CEB 05/2011 e
Resolucdo CNE/CEB 02/2012) incorporam proposi¢cdes que resultaram de
pesquisas em torno das tematicas juventude e educacdo, curriculo e ensino
médio, gestdo democratica, dentre outras. (SILVA, 2016, p.19).

Outro exemplo de descentralizacdo das decisOes refere-se ao Programa
Ensino Médio Inovador (ProEMI) lancado por meio da Portaria n° 971, de 9 de
outubro de 2009. Esse programa oferece apoio técnico e financeiro para estimular o
desenvolvimento de propostas curriculares em busca de uma formagao integral.
“‘Dentre as suas finalidades, o Programa busca induzir mudangas curriculares,
ampliar a carga horaria, incentivar praticas pedagodgicas diferenciadas e contribuir
para o enfrentamento da reprovacédo e do abandono escolar.” (Isleb, 2016, p.49)
Dessa forma, a partir da adesdo das Secretarias Estaduais de Educacédo cada
unidade escolar envolvida se tornou protagonista na construcdo de propostas
curriculares inovadoras em consonancia com a integracdo curricular preconizada
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio numa perspectiva de
alinhamento entre politicas educacionais.

Cabe ainda mencionar o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio, instituido pela Portaria n° 1.140, de 22 de novembro de 2013, como mais
uma acdo governamental proposta para efetivar-se em articulacdo com as
Secretarias Estaduais de Educacdo. Seu objetivo era formular e implantar politicas
para a melhoria da qualidade do Ensino Médio e a inclusdo de todos os que a ele
tém direito. O programa incorporou o ProEMI e desenvolveu uma acdo de formacéo
continuada de professores do Ensino Médio e de gestores das Secretarias de

Educacao.

O desenho da formacdo continuada no contexto do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio expressa as discussbes realizadas nos
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ultimos anos pelo Ministério da Educacéo - MEC, Secretarias de Estado da
Educacé@o, Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais da Educacéo
(CONSED), Universidades, Conselho Nacional de Educacio e Movimentos
Sociais, assim como as intensas discussfes realizadas no Férum de
Coordenadores Estaduais do Ensino Médio. Neste sentido, expressa o
amadurecimento do pais com vistas ao compromisso com uma Educacao
Bésica plena (da Educacgéo Infantil ao Ensino Médio) como direito de todos.
Assim, ele é constituido principalmente pela articulacdo de a¢bes existentes
do MEC, Universidades Publicas e Secretarias de Educacao estaduais, e de
novas proposicdes de acbes que passam a constituir-se num conjunto
organico e definidor da politica para o Ensino Médio brasileiro. (BRASIL,
2018a).

A formacdo continuada acontecia de forma presencial nas escolas e sua
organizacao era de responsabilidade de instituicbes publicas de Ensino Superior. Os
professores que aderiam a formacdo recebiam uma bolsa mensal. Alinhado as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, o processo de formacéao

visava a reflexdo sobre os sujeitos do Ensino Médio e a formag¢do humana integral.

A formag8o proposta pelo PNEM aos professores esteve atrelada ao
objetivo de discutir, nas escolas, as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (Parecer n° 05/2011 e Resolucdo n° 02/2012 do
Conselho Nacional de Educacéo), bem como contribuir com processos que,
com base no estudo e na reflexdo coletiva, levem a alteracbes necessarios
nas praticas curriculares e sobretudo na sensibilizacao/ressignificacdo dos
sujeitos presentes na escola de nivel médio: das juventudes e suas
percepcdes sobre o ambiente escolar. (COLONTONIO; SILVA, 2016, p.3).

O didlogo com o meio académico, principalmente com as instituicoes
publicas de Ensino Superior, o desenvolvimento de ac¢fes articuladas entre si e com
legislacdo vigente e a inducédo das inovacfes a partir das escolas apontavam um
caminho mais coerente com o ideal democratico que se espera na discussao das
politicas educacionais.

Porém, em 2016, apGs o processo de impeachment da Presidente Dilma, a
nova ordem estabelecida € regida pelo autoritarismo em que as decisdes sao
centralizadas. Alteram-se os rumos da politica educacional a partir de decisdes
tomadas nos gabinetes, desconsiderando os programas em andamento. Sao
interrompidas as acdes do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio e
adota-se um direcionamento controverso ao dado pelas Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio.
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Assim, 0 novo governo, sem dialogo e sem debate com a sociedade e em
regime de urgéncia, enviou ao Congresso Nacional uma Medida Provisoria, a MP n°

746/2016, que tratava de mudancas substanciais na configuracdo do Ensino Médio.

O discurso que defende a “reforma do ensino médio” urgente, por medida
provisoria, suprime o debate social e a manifestacdo democrética. Os
principais argumentos justificadores sdo nitidamente de carater ideoldgico e
viés neoliberal, apoiando-se sobretudo em trés aspectos: critica ao assim
denominado “curriculo rigido” atual e, em consequéncia, na necessidade
premente de sua substituicdo por outro “flexivel, enxuto e dindmico”; na
proposicdo do estabelecimento de itinerarios formativos diferenciados no
EM, de forma a “valorizar a escolha” dos estudantes para aquele itinerario
gue mais os satisfaga, concedendo-lhes o chamado “protagonismo juvenil”;
no estabelecimento da “escola de tempo integral”. (MOURA: LIMA FILHO,
2017, p.119)

O carater antidemocratico assumido impediu a participacdo da populacéo e
das entidades educacionais na discussdo sobre a proposta de reforma do Ensino
Médio. A reagcdo foi imediata. Além da comunidade académica, estudantes
secundaristas se colocaram contrarios a Medida Proviséria ocupando centenas de
escolas pelo pais. Apds ser analisada por uma comissao mista de deputados e
senadores, foi aprovada em 16 de fevereiro de 2017 como Lei n° 13.415/2017.

Em pleno desacordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, a Lei n° 13.415/2017 fragmenta o curriculo em duas partes, sendo uma

obrigatéria e outra formada por itinerarios formativos que deverao, segundo o Art. 4°:

[...] ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares,
conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas
de ensino, a saber:

| - linguagens e suas tecnologias;

Il - matemética e suas tecnologias;

Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacdéo técnica e profissional. (BRASIL, 2017).

Este artigo alterou substancialmente o Art. 36 da LDB. Seu teor contrapde-
se a pretensa formacéao integral mencionada na nova redacédo do paragrafo sétimo
do Art. 35.

Permanecem como disciplinas obrigatérias apenas Lingua Portuguesa,
Lingua Inglesa e Matematica. A lei remete a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que ainda seria elaborada, a inclusdo de “estudos e praticas” de Educacéao

Fisica, Arte, Sociologia, Filosofia. Tanto a organizagdo curricular por itinerarios


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36..
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formativos quanto a indefinida forma de trabalho com as disciplinas descartadas
contrariam a LDB/1996 que prevé a formagcdo comum como direito. Dessa forma, a
Lei n° 13.415/2017 desconsidera que o Ensino Médio é ultima etapa da Educacéo
Bésica e fere o0 artigo 22 da LDB/1996 que determina que seja assegurada ao
educando “a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL,
1996). A integracdo deixa de ser uma concepc¢ao curricular e torna-se um itinerario

formativo, conforme o paragrafo terceiro, no Art.4°:

A critério dos sistemas de ensino, podera ser composto itinerario formativo
integrado, que se traduz na composicdo de componentes curriculares da
Base Nacional Comum Curricular - BNCC e dos itinerarios formativos,
considerando os incisos | a V do caput. (Ibidem).

Quanto a formacéo profissional ha um consideravel retrocesso, pois se
retoma a dualidade e fragmentacdo na medida em que compde um itinerario
formativo e pode ser ofertada através de moddulos, com possibilidade de
certificacdes intermediarias. Moura e Lima Filho (2017) atentam para o fato de esse
itinerario ter um carater de aligeiramento e operacionalidade visando apenas a

formacé&o para o mercado de trabalho:

Ressaltamos que a profissionaliza¢do precoce, parcial, fragmentada e com
terminalidade intermediaria no processo educacional adicionalmente
dificultam aos egressos desse itinerario 0 acesso ao ensino superior, ja que
deles serdo subtraidos contetudos de formacédo geral das ciéncias naturais,
humanas e sociais. (P.125)

A Lei n® 13.415/2017 oferece também um risco com relacdo a qualidade de
ensino ofertado ja que para este itinerario formativo a docéncia pode ser exercida
por pessoas que comprovarem “notério saber”, demonstrando a intengcdo de uma
formacdo profissional mais pratica e o descompromisso com a qualidade da
formacdo docente. A previsdo de exercicio de docéncia por pessoas que nao
cursaram uma licenciatura desconsidera a necessidade de conhecimentos
pedagodgicos e didaticos essenciais para a pratica docente. Além disso, segue na
contraméo do que dispbe o artigo 67 da LDB/1996 que, ao tratar da valorizacdo dos
profissionais da educacdo, estabelece que o0s sistemas de ensino assegurem 0

ingresso de forma exclusiva por concurso publico de provas e titulos.
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Com o argumento de que os resultados do ENEM revelam um ensino
precario, a reforma do Ensino Médio foi aprovada a fim de se tentar elevar as notas

dos estudantes nas disciplinas que compdem essa avaliacao.

A partir desses argumentos a reforma preconiza agfes centradas na
proposta de reestruturagao curricular como solugdo para a chamada “crise
do ensino médio”. Ao centrar o foco na organizagéo curricular, negligencia a
guestédo central, que afeta a educacgédo basica (EB) publica do Pais. A falta
de infraestrutura que garanta o funcionamento qualificado das escolas
publicas, destacando-se: auséncia de instalacdes fisicas adequadas,
bibliotecas, laboratérios, espacos para a pratica esportiva e de atividades
artistico-culturais; inexisténcia de quadro de professores e demais
trabalhadores da educacdo contratados por concurso publico; planos de
carreiras e de formacgdo, salarios dignos e condicbes de trabalho
adequadas. Essas questdes ndo sdo objeto da reforma. Logo, ndo se
discutem as precarias condigbes de funcionamento das escolas e a
absoluta necessidade de sua superacdo, indispensaveis a universalizacao
da educacdo publica com qualidade socialmente referenciada. (MOURA:
LIMA FILHO, 2017, p.119-120)

Com a retomada da agenda neoliberal assumida pelo novo governo, a
reforma do Ensino Médio atende as demandas do Estado Minimo que diminui os
investimentos na area social e direciona a educacdo aos interesses empresarias.
Moura e Lima Filho (2017) destacam que a aprovacdo da Emenda Constitucional n°
95 que congela os gastos publicos na area social por vinte anos explicita a
contradicdo existente entre o discurso de intencdo de melhoria da qualidade do
Ensino Médio e a desvinculacdo dos recursos financeiros necessarios para que haja
crescente investimento na educacdo. Também apontam a omissdo do governo na
divulgacdo de resultados exitosos dos estudantes de algumas escolas publicas no
ENEM e no PISA. Sao instituicbes estaduais e federais que ofertam o Ensino Médio
Integrado a Educacéo Profissional, que adotam a concepcao de formacdo humana
integral e a integracdo entre ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho como eixo
norteador do curriculo, além de possuirem condicdes fisicas e materiais, professores
com melhor formacdo e remuneracdo. No entanto, sdo escolas que demandam
maior investimento para uma formac&o que néo é a que o mercado demanda.

Apbés um periodo de conquistas para a ampliacdo do direito a Educacao
Basica, num processo democratico ainda em construcdo no Brasil, ha uma inflexdo
na conducdo do pais que resulta em retrocessos sociais em geral, atingindo,
portanto, a area da educacao, tal como a Reforma do Ensino Médio. Instaura-se um

periodo de imposi¢cées de um governo que ao chegar ao poder assume um projeto
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cuja pauta foi derrotada nas urnas: adota uma politica privatizante, retira direitos
sociais por meio de proposicdo de reformas que precarizam o trabalho e dificultam a
aposentadoria ao mesmo tempo em que mantém uma politica de benesses para
com o sistema financeiro, ruralistas e grandes empresarios, além de entregar o pais
aos interesses do capital internacional.

Sem o0 apoio popular o governo de Michel Temer ndo se compromete com
projetos sociais, ndo da continuidade ao debate com a coletividade e com a
diversidade de opinibes e ndo vincula a educacdo um sentido para o

desenvolvimento do pais.

2.2 O Ensino Médio Integrado como proposta de formacdo humana integral

A proposta de um Ensino Médio Integrado perpassa pela concepcédo de
formacdo humana integral que se contrapfe aos interesses exclusivamente
mercadoldgicos e que esta na pauta dos debates educacionais desde a elaboracéo
da LDB/1996.

A ideia de formacdo integrada sugere superar o ser humano dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho entre a acdo de executar e a
acdo de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar a reducdo da
preparacdo para o trabalho ao se aspecto operacional, simplificado,
escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-
tecnoldgica e na sua apropriacdo histérico-social. Como formag&o humana,
0 que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador
o direito a uma formagédo completa para a leitura do mundo e para a
atuacdo como cidaddo pertencente a um pais, integrado dignamente a sua
sociedade politica. Formacao que, neste sentido, supde a compreenséo das
relacBes subjacentes a todos os fendbmenos. (CIAVATTA, 2008, p.82).

No entanto, a educacdo brasileira é historicamente caracterizada por sua
oferta dual, que se apresenta de maneira intencionalmente sob duas formas: uma
para a elite a fim de prepara-la para posicées que Ihe confira status social, posicédo
de controle e de poder e outra para o restante da populacdo que ocupa funcdes
inferiores, compde a massa trabalhadora e que produz efetivamente. Tal
caracteristica, portanto, estd atrelada a dualidade social resultante das relacdes
estabelecidas no sistema capitalista. Dessa forma, a superacédo dessa dualidade na
oferta da educacao escolar s teria condicfes de ser superada, apos a superacao

da divisdo social do trabalho.
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Essa critica as relacdes que se estabelecem no sistema capitalista e que
delineiam a atuagédo da escola inicia a reflexdo acerca da formacao integrada que,
neste trabalho, adota a concepg¢édo desenvolvida a partir do pensamento de Marx,
Engels e Gramsci.

Sua origem remota estd na educagdo socialista que pretendia ser
omnilateral no sentido de formar o ser humano na sua integralidade fisica,
mental, cultural, politica, cientifico-tecnologica. Foi ai que se originou o
grande sonho de uma formacdo completa para todos conforme queriam o0s
utopistas do Renascimento, Comenius com seu grande sonho de
regeneracdo social e, principalmente, os socialistas utopicos da primeira
metade do século XIX. De modo especial, foram Saint-Simon, Robert Owen
e Fourier que levantaram o problema de uma formacdo completa para os
produtores. Finalmente, Karl Marx extrai das proprias contradicdes da
producdo social a necessidade de uma formacdo cientifico-tecnolégica.
(FRANCO, 2003 apud CIAVATTA 2012).

Marx e Engels tomam a categoria trabalho como elemento constitutivo da
esséncia do homem enquanto ser social. Esta €, pois, a dimensdo ontolégica do

trabalho descrita por Marx em O capital:

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o homem e a Natureza, um
processo em que o homem, por sua propria acdo, media, regula e controla
seu metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria
natural como uma forca natural. Ele p6e em movimento as forcas naturais
pertencentes a sua corporalidade, bracos e pernas, cabeca e mao, a fim de
apropriar-se da matéria natural numa forma util para sua prépria vida. Ao
atuar, por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao
modificd-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza. Ele
desenvolve as poténcias nela adormecidas e sujeita o jogo de suas forgas a
seu préprio dominio. (MARX, 1996, v.2, p. 297).

Na mesma obra Marx propde aproveitar as contradicbes existentes no
interior do modo de producéo capitalista para avancar na educacao de trabalhadores
com vistas a uma formacdo multilateral por meio da vinculacdo entre a producéo e o
processo formativo. No Manifesto do Partido Comunista, de 1848, a décima medida
proposta para o proletariado transformar o modo de producéo refere-se a integracéo
entre a educacdo e a producdo material: “Educacao publica e gratuita de todas as
criancas, abolicdo do trabalho das criancas tal como é praticado hoje. Combinacéo
da educacdo com a producdo material, etc.” (MARX; ENGELS, 1997, s.p.). Porém,
Marx e Engels reconhecem que a unificacédo entre educacédo e producdo material s6

sera possivel apés o dominio do poder politico pela classe operaria.
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Marx e Engels tratam a educacdo como um dos aspectos considerados na
totalidade do contexto em que “todas as reflexdes inserem-se na discussdo sobre
como homens, mulheres, jovens e criangas, especialmente da classe trabalhadora,
produzem a vida em meio as rela¢des sociais e de producéo, particularmente sob o
capitalismo.” (MOURA, LIMA FILHO e SILVA, 2015, p.1060).

Ao defender uma formacéao integral considerando que a classe trabalhadora
deva ter acesso a uma formacao que vincule educacao e trabalho produtivo, Marx
aponta para uma nova perspectiva formativa que rompa com a formacgao unilateral,
forjada pela divisao social do trabalho, baseada no trabalho alienante e na limitagcéo
do acesso ao saber pela oferta de formacao especifica. Essa formacdo que se
convencionou chamar de omnilateral, apesar de ndo ser assim denominada por
Marx, caracteriza pela formacdo ampla, integral, que envolva a educacéo intelectual,
fisica e tecnoldgica para todos a fim de que se supere a dicotomia entre o trabalho
manual e o trabalho intelectual.

Ao tratar da obra de Marx, Nosella (2007) destaca a necessidade de superar

0 modelo de escola burguesa.

Marx foi mestre de método quando afirmou que o trabalho burgués é
historicamente determinado. Ora, para educarmos o homem do futuro
precisamos idealmente ultrapassar os limites burgueses do trabalho
alienado e nos inspirar no conceito marxiano de trabalho coextensivo a
existéncia humana. Para Marx, o trabalho é fundamentalmente interacéo
dos homens entre si e com a natureza. Por isso, a “escola-do-trabalho” ndo
burguesa é a escola que educa os homens a dominar e humanizar a
natureza, em colaboracdo com os outros homens. Se, historicamente, o
trabalho, de manifestacdo de si, tornou-se perdicdo de si, 0 processo
educativo precisa inverter esse movimento, recuperando o sentido e o fato
do trabalho como libertagdo plena do homem. (NOSELLA, 2007, p.148,
grifos do autor)

Nosella em consonancia com a proposicdo de Marx entende que é
necessaria a educacao plena para todos, que nao se limite ao assistencialismo nem
a formacédo exclusiva para o trabalho na producdo de mercadorias, mas que esteja
voltada a construcao da liberdade plena e comprometida com as mudancas sociais.

Antonio Gramsci contribui com essa concepc¢ao de educacédo ao contrapor-
se a légica de formacéao escolar diferenciada entre os diferentes segmentos sociais e

desenvolvendo o conceito de escola unitaria.

[...] A escola unitaria ou de formacdo humanista (entendido este termo,
‘humanismo’, em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional) ou de
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cultura geral deveria se propor a tarefa de inserir os jovens na atividade
social, depois de té-los levado a um certo grau de maturidade e capacidade,
a criacao intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientacéo e na
iniciativa. (GRAMSCI, 2001, p.36).

Ao conceber o trabalho como elemento mediador entre o homem e a
natureza, Gramsci o considera como principio educativo, levando em conta a
relacdo entre teoria e pratica que envolve toda a atividade humana. Sua teoria de
escola unitaria com o papel de tornar a sociedade igualitaria relaciona-se com o que
Marx pretendia enquanto educacdo ampla em que houvesse a aprendizagem de
técnicas aliada a formacdo intelectual e fisica. Porém, essa escola ndo estaria
voltada a profissionalizacdo precoce dos jovens, mas sim a ampliacdo da cultura
geral voltada a emancipacao da classe trabalhadora e a transformacéo social funcéo
esta que nao é exclusiva da escola.

Segundo Gramsci (2001), a escola deve configurar-se como escola de
cultura e de trabalho adequando a capacidade de trabalhar técnica e
intelectualmente. Assim, a formacé&o cultural inicial, de nivel elementar e médio,
proporciona a aquisicdo dos instrumentos necessarios a apropriacdo da cultura
gerando uma nova concepc¢ao de mundo. Assim como Marx, Gramsci considera a
centralidade do trabalho na escola e na sociedade, reforcando a indissociabilidade
entre educacéo e trabalho. Para o autor, no nivel médio a formacao se da através do
trabalho criador que desenvolve a autodisciplina intelectual, bem como a autonomia
moral. Considera ainda a importancia da articulacdo da escola ao dinamismo da

sociedade.

Por isso, na escola unitaria, a Ultima fase deve ser concebida e organizada
como a fase decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais do
“humanismo”, a autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessarias a
uma posterior especializacdo, seja ela de carater cientifico (estudos
universitarios), seja de carater imediatamente pratico-produtivo (industria,
burocracia, comércio, etc.). O estudo e o aprendizado dos métodos criativos
na ciéncia e na vida devem comecar nesta Ultima fase da escola, ndo
devendo mais ser um monopdlio da universidade ou ser deixado ao acaso
da vida pratica: esta fase escolar ja deve contribuir para desenvolver o
elemento da responsabilidade autdbnoma nos individuos, deve ser uma
escola criadora. (Ibidem, p.39).

De acordo com Moura, Lima Filho e Silva (2015) entende-se que, para
Gramsci, a profissionalizacdo somente se daria apdés a conclusdo da ultima fase da
escola unitaria, o que equivaleria ao Ensino Médio brasileiro. Essa etapa deveria ser

geral para todos com o objetivo de proporcionar o conhecimento geral, universal. No
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entanto, Gramsci assim como Marx e Engels, reconhece que a escola unitaria
somente tomara forma numa sociedade onde as diferencas sociais sejam
superadas. Reconhece também que as condigcbes econbmicas nao favorecem a
efetivacdo dessa concepcao de escola, sendo a profissionalizagdo uma necessidade
real para os jovens gque necessitam de conhecimentos para trabalhar mais cedo.
Transpondo para a realidade brasileira, ainda longe de superar a dualidade

educacional, Ramos discorre sobre o conceito de escola unitaria.

A concepcgdo de escola unitaria expressa o principio da educagdo como
direito de todos. Uma educacao de qualidade, uma educacdo que possibilite
a apropriagdo dos conhecimentos construidos até entdo pela humanidade, o
acesso a cultura etc. Nao uma educagédo s6 para o trabalho manual e para
0s segmentos menos favorecidos, ao lado de uma educacéo de qualidade e
intelectual para o outro grupo. Uma educacao unitaria pressup8e que todos
tenham acesso aos conhecimentos, a cultura e as mediacfes necessarias
para trabalhar e para produzir a existéncia e a riqueza social. (RAMOS,
2008, p. 62)

Neste sentido, a oferta de percursos diferenciados, que limitam o0 acesso ao
conhecimento de forma precoce, acaba por ferir o direito a educacéo integral e de
gualidade comprometendo a participacdo mais efetiva da pessoa enquanto cidada
possuidora do direito de usufruir dos bens materiais e culturais presentes na
sociedade.

Ao oferecer a educacao geral humanistica e formativa para todos, a escola
unitaria proposta por Gramsci conecta-se ao conceito de politecnia. O ensino
politécnico, dentro da concepcdo de educacdo de Marx é uma proposta de
superacao dos limites da divisdo do trabalho promovendo a unidade entre trabalho
intelectual e instrumental, entre ciéncia e técnica, entre formacéo geral e formacéao
profissional. A organizacdo do Ensino Médio, nesta concepc¢édo, deve ter como
diretriz: “[...] o trabalho como principio educativo, enquanto expressao do estagio do
desenvolvimento das relagBes sociais contemporaneas em que a ciéncia se faz
operativa e a técnica se faz complexa, reunificando cultura e produgado.” (KUENZER,
1992, p. 130) A formacdo, portanto, ndo poderd ser distinta de acordo com
diferentes ocupacdes a serem exercidas nos postos de trabalho.

Saviani alerta para o fato de que a palavra politecnia possui diferentes
interpretacdes. Literalmente, segundo o autor, “significaria muitas técnicas,
multiplicidade de técnicas, e dai o risco de se entender esse conceito de politecnia

como a totalidade das diferentes técnicas fragmentadas, autonomamente
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consideradas.” (SAVIANI, 2014, p.117-118). Para contrapor este conceito elabora

uma definicdo articulada com uma formacgéo mais ampla do trabalhador.

Politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo
moderno. Est4 relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de
trabalho e tem como base determinados principios, determinados
fundamentos, que devem ser garantidos pela formacéo politécnica. Por
gqué? Supbe-se que, dominando esses fundamentos, esses principios, 0
trabalhador esta em condi¢cGes de desenvolver as diferentes modalidades
de trabalho, com a compreensdo do seu carater, da sua esséncia. Nao se
trata de um trabalhador adestrado para executar com perfeicdo determinada
tarefa e que se encaixe no mercado de trabalho para desenvolver aquele
tipo de habilidade. Diferentemente, trata-se de propiciar-lhe um
desenvolvimento multilateral, um desenvolvimento que abarca todos os
angulos da pratica produtiva na medida em que ele domina aqueles
principios que estdo na base da organizacdo da producdo moderna.
(SAVIANI, 2014, p.118).

Saviani defende que ao assumir essa concepcdo de politecnia 0 Ensino
Médio passa a ser necessario a todos, independente do futuro profissional de cada
estudante. A formacéo geral que seria desenvolvida dentro desta perspectiva seria
alinhada ao que Gramsci propunha como forma de desenvolver a autonomia dos
estudantes, sendo uma escola unica, ativa e criativa.

O Ensino Médio brasileiro ao propor a formacdo para o trabalho atende a
necessidade da insercéo precoce dos jovens no mercado de trabalho. No entanto, o
carater politécnico precisa ser considerado dentro das condicbes possiveis. Apesar
de, em suas origens, a partir dos pressupostos de Marx e Engels e também de
Gramsci, 0 ensino politécnico e a escola unitaria ndo incluirem a formacéao
profissional, a realidade brasileira antecipa essa formacdo como condicdo de uma
insercdo mais qualificada dos jovens. Para Moura, Lima Filho e Silva (2015) a saida
para manter certa coeréncia com o materialismo historico-dialético e a proposta de

ensino politécnico € garantir:

[...] uma base unitaria para todos, fundamentada na concepc¢éo de formacao
humana integral, onilateral ou politécnica, tendo como eixo estruturante o
trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura e, a partir dessa mesma base,
também oferecer, como possibilidade, o ensino médio integrado. (MOURA,
LIMA FILHO E SILVA, 2015, p.1072)

Os autores defendem a oferta do Ensino Médio Politécnico sob duas formas:
com e sem profissionalizagdo. A coexisténcia desses dois modelos findaria no

momento em que a realidade brasileira permitisse que 0s jovens pudessem
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ingressar mais tarde no mercado de trabalho, podendo entéo existir apenas a oferta
do Ensino Médio Politécnico sem a articulacdo com a profissionalizacao.

Enquanto isso ndo acontece, porém, o Ensino Médio Politécnico
Profissional, ou seja, aquele que oferta para além de uma base unitaria, também
uma formacdo profissional segue como alternativa de formacgdo integral € se
configura como Ensino Médio Integrado.

O Ensino Médio Integrado, pensado na perspectiva da politecnia, deve
garantir o dominio tedrico e pratico sobre a realidade existente entre o0 saber e o
processo produtivo, entre ciéncia e producgédo. Isso implica ndo fazer desse nivel de
ensino somente um treinamento para determinada habilidade, mas enfatizar a
compreensao dos fundamentos dessa habilidade bem como a variedade de acgbes e
técnicas que compdem o trabalho produtivo. Para isso precisa promover 0 acesso
ao saber cientifico e tecnoldgico, possibilitando o estudante a participar da vida
social e politica, dando-lhe condi¢ces de analisar a sociedade e as relacdes de
trabalho que se dédo no seu interior. Deve expressar uma formacdo humana
integrada as dimensdes: tecnologia, trabalho, ciéncia e cultura.

A organizacdo curricular em torno do eixo que engloba tais dimensdes
permite a integracdo dos conhecimentos, promove a apreensao das relacdes da
totalidade concreta da qual fazem parte conferindo significado ao que € aprendido, a

experiéncia escolar.

Assim, adquire centralidade promover a compreensdo do mundo do
trabalho, o aprimoramento da capacidade produtiva de conhecimentos, o
estimulo a utilizagcdo de novas tecnologias e de curiosidade investigativa
dos estudantes; explicitar a relacdo desses processos com O
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia; e forméa-los culturalmente, tanto
no sentido ético — pela apreenséo critica dos valores da sociedade em que
vivem — quanto no estético, potencializando capacidades interpretativas,
criativas e produtivas da cultura nas suas diversas formas de expresséo e
manifestacéo. (SILVA, 2013, p.75).

Nessa perspectiva, 0 Ensino Médio Integrado apresenta-se como proposta
de superacéo de dois desafios: da fragmentacéo e dualidade em sua forma de oferta
e da falta de sentido para a ultima etapa da Educacdo Basica. A integracao
pressupde o0 acesso aos conhecimentos basicos a que todos os estudantes tém
direito, sem precarizar ou minimizar o acesso ao conhecimento em detrimento da

escolha entre formagéo geral ou profissional. Ela confere sentido na medida em que
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tem como horizonte o desenvolvimento de cada estudante bem como a
transformacéao social.

Ramos (2008) destaca trés sentidos que denotam o conceito de integracao
guando se estabelece a articulagcdo deste termo com o Ensino Médio: o sentido
filoséfico, o sentido politico e o sentido epistemoldgico.

O primeiro é o sentido filosofico que se refere a formacdo humana,
omnilateral, que integra as dimensdes fundamentais da vida: trabalho, ciéncia e
cultura.

O trabalho, tomado como principio educativo, € compreendido nos sentidos
ontolégico e econdmico. Ontoldgico por ser o meio pelo qual o homem interage com
a realidade para satisfazer suas necessidades, compondo sua histéria e produzindo
conhecimento. Econdmico enquanto forma de producdo de riqueza e de
estabelecimento de relagbes sociais. A segunda dimenséo, a ciéncia, € constituida
pelos conhecimentos produzidos pela humanidade por meio do trabalho e da busca
da superacdo das dificuldades. A autora ndo considera como visto acima a
tecnologia como uma dimenséo a fazer parte do eixo integrador. No entanto, em
outras obras (BRASIL, 2007; RAMOS, 2012) esclarece que a tecnologia relaciona-se
com a ciéncia na medida em que esta se torna forca produtiva. A tecnologia se
desenvolve a partir da revolucéo industrial quando a ciéncia passa a servir para fins
produtivos. Ramos define a tecnologia “como mediagédo entre ciéncia (apreensao e
desvelamento do real) e producéo (intervencéo no real).” (BRASIL, 2007, p44).

A cultura como dimensédo que engloba valores e normas de determinado
grupo social. Integrar em busca da formacdo omnilateral vai além da
profissionalizacéo. Visa também “proporcionar a compreensao das dinamicas so cio-
produtivas das sociedades modernas, com as suas conquistas e 0s seus revezes, e
também habilitar as pessoas para o exercicio autbnomo e critico de profissées, sem
nunca se esgotar elas”. (RAMOS, 2008, p.64).

O segundo sentido definido pela autora € o politico que se articula a forma
de integracdo do Ensino Médio com a educacdo profissional. Trata-se das
possiblidades legais de se promover a Educacdo Profissional uma vez que a
profissionalizacdo ainda no nivel médio estd atrelada as condi¢cdes sociais das
classes trabalhadoras que necessitam dessa formacdo de forma precoce para

ingressar no mercado de trabalho. A integracdo assume o sentido de
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indissociabilidade entre Educacdo Basica e Educacdo Profissional a ser ofertada
como politica educacional garantida em dispositivos legais.

A integracdo de conhecimentos gerais e especificos na perspectiva de
compor uma totalidade curricular é o terceiro sentido, de caréater epistemoldgico.
Refere-se a necessidade de existir uma unidade entre as disciplinas em vez de
hierarquiza-las, promovendo maior relagdo entre os conhecimentos das diferentes
areas. Refere-se também a superacéo da ideia de que os conhecimentos gerais sdo
teorias e os especificos a sua aplicacdo na direcdo de conceber ambos como
resultados de um processo histérico e social de elaboracdo humana num contexto
em que a realidade se expressa na sua totalidade e ndo compartimentada.

Na organizacdo curricular, a interdisciplinaridade torna-se o principio
organizador do trabalho pedagdgico. No Ensino Médio o processo de formacao
exige um aprofundamento dos conceitos que mobiliza conhecimentos de campos
disciplinares diversos. No entanto, para que haja integracédo faz-se necessario que
haja dialogo entre as disciplinas e as formas de conhecimento ja que todo saber, por
mais especifico que seja, faz parte de uma totalidade. Além disso, cada disciplina
precisa considerar as regras estruturantes de cada conhecimento a fim de que se
atente para um desenvolvimento coerente dos pré-requisitos para o aprofundamento
do conhecimento levando em conta as potencialidades cognitivas dos estudantes.
Para isso € necessario tratar os conceitos como elementos que se relacionam entre
si, que fazem parte de uma totalidade concreta, que foram construidos
historicamente e que séo resultado da apropriacdo da realidade material e social.
(Ramos, 2012). A intencédo é atribuir significado aos conceitos e teorias a fim de que
0s estudantes sejam capazes de conhecer e analisar criticamente a realidade, bem

como nela atuar.

Diante disso, a formacéo integrada, precisa ir além de proporcionar o
acesso aos conhecimentos cientificos e tecnolégicos produzidos e
acumulados pela humanidade. Precisa promover o pensamento critico-
reflexivo sobre os codigos de cultura manifestados pelos grupos sociais ao
longo da histéria, como forma de compreender as concepc¢des, problemas,
crises e potenciais de uma sociedade e, a partir dai, contribuir para a
construgdo de novos padrdes de produgdo de conhecimento, de ciéncia e
de tecnologia, voltados para os interesses sociais e coletivos. (MOURA,
2012, p.4)

Entretanto, a proposta de Ensino Médio Integrado precisa enfrentar o desafio

de deslocar o foco da formagéo do atendimento exclusivo as demandas do mercado
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de trabalho para a necessidade de formar integralmente os estudantes. Isso néo se
da no ambito de cada instituicdo escolar sem uma base legal e uma politica publica
que ofereca as condicbes fisicas, financeiras e humanas adequadas a esse

propdésito.

2.3 A relacado entre educacéao e trabalho no contexto da sociedade capitalista:
entraves e possibilidades para a integracao entre Educacdo Bésica e Educacéao
Profissional

O objetivo desta secao € discorrer sobre o segundo sentido da articulacéo
entre o conceito de integracdo e o Ensino Médio, citado por Ramos (2008), qual seja
a indissociabilidade entre Educacdo Basica e Educacao Profissional. Considerando
gue os outros dois sentidos ndo se dissociam deste, o foco se dara na analise dos
limites de concretizagdo da integracdo entre educacdo geral e a educacao
profissional na realidade capitalista.

Para tanto, € preciso contextualizar a educacdo como parte da estrutura
social, como instituicdo que é afetada diretamente pela configuracdo social e
econdmica vigente. Dessa forma, para compreender a concepcao de integracéo
entre Educacéo Béasica e Educacao Profissional é preciso explicitar a relacéo entre
educacéo e trabalho, para em seguida explicitar as possibilidades de integracéo.

Os rumos da educacdo em determinada sociedade séo tracados dentro de
um contexto complexo em que se entrelacam fatores sociais, politicos, econémicos,
culturais. Por isso, pensar, planejar e executar politicas publicas educacionais
implica disputa numa correlacéo de forcas em que nem sempre 0 que se sobressai é
a defesa pela democratizacdo do saber. A defesa de que toda a coletividade se
aproprie do conhecimento social e historicamente produzido esbarra na realidade de
uma sociedade dividida em classes e estruturada sob o modo de producéo
capitalista.

Analisando as expectativas contraditorias depositadas na escola Saviani
(2014) busca as razdes explicativas deste fenbmeno no fato de estar inserida numa
sociedade capitalista ou de mercado que, por meio da ideologia liberal, elenca a
liberdade nas relacBes como atributo que esse tipo de sociedade possui e que faz
parte das relagdes sociais, comerciais e de trabalho.

Em outro trabalho afirma:
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Com efeito, se nas sociedades escravista e feudal as relagBes sociais eram
transparentes ja que o escravo era, no plano da realidade e no plano da
concepcdo, de fato e de direito, propriedade do senhor e o servo, por sua
vez, estava submetido ao senhor também de fato e de direito, real e
conceitualmente, na sociedade capitalista defrontam-se no mercado
proprietérios aparentemente iguais, mas de fato desiguais, realizando, sob a
aparéncia da liberdade, a escravizacdo do trabalho ao capital. Instala-se a
cisdo entre a aparéncia e a esséncia, entre o direito e o fato, entre a forma e
o conteddo (SAVIANI, 2011, p. 215-216).

Arruda (2007) ao tratar da liberdade na concepcéo liberal atenta para o fato
de que os interesses individuais se sobrepdem aos coletivos.

Uma sociedade livre (liberal) ndo tem um propdsito coletivo a perseguir,
nela cada individuo € livre para a partir da andlise racional, considerando a
relagdo custo x beneficio, escolher a melhor forma para auferir éxito em
seus objetivos, ndo estando sujeito a regras impostas pelo Estado, a ndo
ser que suas agfes conflitem com o ordenamento juridico vigente. O papel
do Estado é garantir as condicdes ideais para que os individuos persigam
seus interesses. (ARRUDA, 2007, p.30-31)

O entendimento de que os individuos vivem de maneira livre implica atribuir-
Ihes a responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso. Essa atribuicdo de
responsabilidade foi utilizada para justificar o desemprego sem considerar a
dindmica da acumulacdo capitalista e a reestruturacdo produtiva que aliou a
gualificacdo profissional ao fator desemprego ja que ndo atendem a dinamica
produtiva (ARRUDA, 2014).

Neste sentido, Mészaros (2011) aponta que a ideologia da meritocracia do
trabalho justifica a divisdo social do trabalho uma vez que no sistema capitalista a
disposicdo que os individuos tém para o trabalho implica na superacdo de sua
condicdo material desigual. Assim, portador de uma liberdade na busca por trabalho
o individuo torna-se responsavel pela sua trajetéria no mercado de trabalho. No
entanto, para o autor, uma vez que o desenvolvimento do capitalismo nédo ofereceu
espaco para alocar o universo de trabalhadores, a nova justificativa passa a ser a
necessidade de educacédo que ofereca uma qualificacdo profissional a qual deve ser
buscada por aqueles que desejam ascender socialmente. A responsabilidade pelo
emprego continua sendo do individuo que agora deve qualificar-se para “merecer” o

posto de trabalho.
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Esta imposicdo da divisdo social hierdrquica do trabalho como a forca
cimentadora mais problemética — em Ultima anélise, realmente explosiva —
da sociedade é uma necessidade inevitavel. Ela vem da condicédo
insuperavel, sob o dominio do capital, de que a sociedade deva se
estruturar de maneira antagdnica e especifica, jA que as fungbes de
producéo e de controle do processo de trabalho devem estar radicalmente
separadas uma da outra e atribuidas a diferentes classes de individuos.
(MESZAROS, 2011, p.99, grifos do autor)

Ao ajustar-se aos interesses de atendimento das demandas do mercado a
educacdo escolar acaba impedindo o acesso ao saber em sua totalidade e de
maneira unitéria a todas as classes. Isso porque esta a servico do capital, e sua
atuacdo é influenciada pela divisédo social e técnica do trabalho®. Na sociedade atual,
€ imprescindivel a existéncia dos diversos tipos de atividades e ocupacdes, tanto as
mais simples e que exigem mais esfor¢o fisico e bracal, quanto as mais complexas
gue demandam de formacdo intelectual. A critica reside no determinismo que
impossibilita escolhas, que torna a oportunidade educacional fator decisivo no
destino profissional de cada pessoa, que legitima e perpetua a divisdo da sociedade
em classes sociais.

A articulacdo entre trabalho e educacdo em dada sociedade implica na
forma como se concebe o0 processo formativo e na definicdo de politicas
educacionais. No caso brasileiro, a dualidade e a fragmentacdo presente nas
concepcdes de formacdo de nossos jovens se intensificaram devido a gritante
desigualdade existente entre as classes sociais. Compreender os sentidos do campo
de disputa que envolve concepcdes pedagdgicas e destinacdo de recursos publicos
para o Ensino Médio e Educacao Profissional implica conhecer os interesses que

orientam diferentes politicas publicas de oferta de educacao para os jovens.

Dualidade e fragmentacdo no ensino médio e na educacdo profissional
devem ser compreendidas ndo apenas na sua expressao atual, mas
também nas suas raizes sociais — a estrutura secular da sociedade de
classes e de implantacé@o do capitalismo. (CIAVATTA; RAMOS, 2011, p.27)

Desde sua origem histérica, a educacado escolar representou um importante

mecanismo na manutencdo da distincdo entre classes. Dessa forma, o carater

5 Cabe aqui diferenciar as duas categorias sociais de andlise: divisdo social e técnica do trabalho.
Segundo Frigotto (2006) a divisdo social do trabalho é resultado do processo por meio do qual os
seres humanos buscam dar respostas as suas multiplas necessidades. Ja a “divisdo técnica do
trabalho se da entre o capital e o trabalho no seu confronto dentro do processo de producéo e se
constitui em estratégia do capital para controle do trabalhador e aumento da produtividade do
trabalho para ampliacdo do seu capital” (p.248).
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dualista que permeia a relacdo entre a Educacdo Bésica e a Educacgdo Profissional
pertence a um contexto amplo de contradicbes em que se insere a relacdo educacgao
e trabalho.

Para Saviani, a escola concebida na sociedade capitalista reflete a divisao
social das pessoas em dois campos: um formado por profissbes manuais que
exigem apenas formacdo pratica e sem dominio teédrico; outro formado por
profissGes intelectuais que requerem amplo dominio teérico com o objetivo de
preparar um pequeno grupo da elite e de representantes da classe dirigente para
diversos setores da sociedade.

A referida separacdo foi traduzida seja na proposta dualista de escolas
profissionais para os trabalhadores e “escolas de ciéncias e humanidades”
para os futuros dirigentes, seja na proposta de escola Unica diferenciada
que efetuava internamente a distribuicdo dos educandos segundo as
fungBes sociais para as quais se os destinavam em consonancia com as
caracteristicas que geralmente decorriam de sua origem social (SAVIANI,
2014, p.97).

Ao distinguir o processo formativo de acordo com a classe social desvincula-
se o sentido ontologico do conceito de trabalho, levando em consideracdo apenas
seu sentido econdémico. Ramos (2008), apoiada no pensamento de Marx, Lukacs e

Mészaros, destaca a relacdo intrinseca entre vida e trabalho:

O trabalho, no sentido ontolégico, como processo inerente da formacéo e da
realizacdo humana, ndo é somente a pratica econdémica de se ganhar a vida
vendendo a for¢ca de trabalho; antes de o trabalho ser isto — forma
especifica que se configura na sociedade capitalista — o trabalho é a acédo
humana de interacdo com a realidade para a satisfacdo de necessidade e
producéo de liberdade. Nesse sentido, trabalho ndo é emprego, nédo € acéo
econbmica especifica. Trabalho é producdo, criagdo, realizacdo humanas.
Compreender o trabalho nessa perspectiva é compreender a histéria da
humanidade, as suas lutas e conquistas mediadas pelo conhecimento
humano. (RAMOS, 2008, p.63)

O trabalho é, pois, a base da existéncia humana. Por meio dele o homem
atinge seus objetivos, de acordo com as suas necessidades. Transformando a
natureza e as relacbes que estabelece com os outros homens, o individuo vai
construindo sua histéria e se modificando por meio de um processo dinamico, de
constantes adaptacfes as realidades decorrentes das varias transformacfes que se
dao no proprio trabalho. E pelo modo como os homens produzem sua existéncia que

se organiza, entdo, a sociedade. Segundo Gramsci (2001) é por meio do trabalho
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gue a humanidade se apropria da natureza criando meios para a sua subsisténcia e
€ no pensar e fazer cotidianos que acontece a humanizagdo e a construgdo do
conhecimento.

Ao conceber o principio educativo do trabalho como compreensdo dos
processos de formacdo humana a partir das bases materiais de producdo da
existéncia, Kuenzer (2016) afirma que ele é o ponto de partida a partir do qual
emergem as categorias que constituirdo o campo da Educacgao Profissional “e que
permitem apreender os diferentes projetos de formacdo em um dado regime de
acumulacao, com vistas a acumulacédo do capital” (p.24). Para a autora, o principio
educativo também reflete as contradicbes entre capital e trabalho existente na
sociedade capitalista e que ficam evidentes na disputa constante por projetos
educativos distintos, desde aqueles mais amplos que permeiam as relagdes sociais,
até os que norteardo 0s processos escolares.

A autora destaca a dualidade estrutural como uma categoria de poder
explicativo para as questdes do Ensino Médio e mais especificamente da Educagéo
Profissional no contexto capitalista. Assim, ao analisar os diferentes regimes de
acumulacdo (regime de acumulacdo rigida e regime de acumulacédo flexivel)
Kuenzer (2007) ressalta a influéncia das mudancas das formas de producdo nas
definicbes da demanda de formac&o profissional no Brasil.

No regime de acumulacdo rigida, com o sistema de organizacao
taylorista/fordista, o trabalho passa a ser automatizado o que dispensa a mobilizacéo

atividades intelectuais e criativas por parte do trabalhador.

A ciéncia e o desenvolvimento social por ela gerado, pertencendo ao capital
e aumentando a sua forga produtiva, ao se colocarem em oposi¢do objetiva
ao trabalhador, justificavam a distribuicdo desigual dos conhecimentos
cientificos e préaticos, contribuindo para manter a alienacdo, tanto da
producédo e do consumo, quanto da cultura e do poder. (KUENZER, 2007,
p.1155)

Por se tratar de uma forma de producdo em que o trabalho se organiza com
uma nitida divisdo de funcdes, em que ha a separacao das atividades intelectuais e
operacionais e organizacdo em linha de producéo, esse tipo de acumulagédo exigia
formacdo diferenciada para trabalhadores e dirigentes. Essa separacdo entre
execucdo do trabalho pratico e trabalho intelectual que caracteriza a dualidade

estrutural no modo de producgdo capitalista justificava a diferenciagdo na formacgéo
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de acordo com as ocupac¢bes que cada um teria no mercado de trabalho e é
denominada por Kuenzer (2007) de “dualidade estrutural assumida”. A formacao
dual é uma resposta a racionalidade na divisdo do trabalho no modelo rigido
taylorista/fordista. Dessa forma, a formacédo profissional exigida voltava-se
exclusivamente para a ocupacgao e ao cumprimento de procedimentos e baseava-se
na memorizagao.

No Brasil esta dualidade ficou mais evidente no Ensino Médio que por muito
tempo foi ofertado apenas com carater propedéutico. Além disso, com o lento
avancgo na ampliagéo do tempo que os brasileiros permaneciam na escola, o acesso,
ainda restrito, as classes mais pobres ao Ensino Médio somente deu-se no final do
século XX. Assim, a educacdo propedéutica tinha como funcdo encaminhar os
jovens que chegavam ao Ensino Médio a continuidade dos estudos em um curso
superior. Paralelamente ao sistema de ensino escolar, a oferta de Educacéo
Profissional passou a ser exigida a partir do desenvolvimento da industria, do
comeércio e dos servicos que aconteceu no Brasil a partir da década de quarenta,
como demanda do mercado. Porém, ndo havia uma politica que orientasse e
organizasse a Educacdo Profissional (KUENZER, 2007) o que impedia o
desenvolvimento do conhecimento técnico sistematizado e a necessidade de

ampliacdo do nivel de escolarizacdo da populacao.

Como o trabalho real ndo correspondia ao prescrito, os trabalhadores iam
desenvolvendo, ao longo da préatica laboral, com ou sem educacdo
profissional, um conjunto de saberes assistematicos, sem sustentacdo
tedrica, subjetivos e ndo passiveis de transferéncia, que Ihes permitiam
resolver, a sua maneira, os problemas que iam aparecendo, “na pratica”.
Dai a primazia do saber tacito sobre o conhecimento cientifico, da pratica
sobre a teoria, da parte sobre a totalidade, que caracterizaram a educacéo
profissional de carater operacional, na acumulacao rigida. (Ibidem, p. 1157)

Essa forma rigida de organizacdo da producdo estendeu seus reflexos na
organizacao da sociedade que intensificou a fragmentacdo entre as classes sociais
dos trabalhadores que se tornaram cada vez mais submissas aos donos dos meios
de producdo que também sao os detentores do conhecimento mais elaborado.

Assim,

[...] a racionalizagéo puramente “técnica”, tal como era admitida por Taylor e
Ford, na verdade implicava um gigantesco processo de racionalizacdo
“social”, reservando a classe trabalhadora maior subordinacdo a um
automatismo mecanico e, portanto, a uma crescente negacdo de sua
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natureza humana, em face do aumento de riqueza material e de poder
politico, que Ihe eram expropriados pela classe detentora dos meios de
producéo. (PINTO, 2013, p.54)

Mundialmente esse sistema de organizacao taylorista/fordista deu o tom ao
modo de producédo capitalista até a década de setenta quando transformacbes de
ordem politica e econdmica redesenharam as condicdes de crescimento do
mercado. De acordo com Pinto (2013) a instabilidade na economia mundial iniciada
pela crise do petroleo em 1973 e desdobrada em reacgdes governamentais de
poténcias econémicas como o0s Estados Unidos, e reacdes globais do mercado
internacional, passam a exigir do setor produtivo uma nova forma de organizacéo da
producdo a fim de que a producdo em série e em larga escala e a rigidez da atuacao
especializada dos trabalhadores, dessem lugar a uma producdo com maior
diversidade de modelos, com organizacdo da producdo e do trabalho de forma
flexivel.

Esse modelo flexivel desenvolveu-se como possibilidade de aumento da
produtividade por meio da descentralizacdo de funcées em que os trabalhadores
passam a ser polivalentes dentro de postos de trabalhos organizados em equipes
gue tém seu ritmo ditado pelas demandas do mercado. O sistema de producéo
desenvolvido pela empresa japonesa Toyota Motor Company, conhecido como
toyotismo, foi um importante divulgador do novo modelo de producéao.

Para Kuenzer (2016) as novas formas de organizacdo e gestdo do trabalho
baseadas na flexibilizacdo sup6em a superacdo da dualidade estrutural. Por isso,

denomina essa nova modalidade de dualidade de “dualidade estrutural negada”.

A superagdo da acumulacdo rigida pela acumulacdo flexivel traz a
necessidade de novas formas de disciplinamento da forca de trabalho, que
contemplem o desenvolvimento de subjetividades que atendam as
exigéncias da producgéo e da vida social, caracterizadas pela flexibilidade,
para que acompanhem as mudancas tecnoldgicas decorrentes da
dinamicidade da producéo cientifico-tecnologica contemporanea, ao invés
de profissionais rigidos, que repetem procedimentos memorizados ou
recriados através da experiéncia. (KUENZER,2016,p.25)

No entanto, para a autora, a dualidade estrutural continua presente, pois
esta se configura na separacédo entre propriedade dos meios de producéo e forca de
trabalho que origina a separacéo entre teoria e pratica. Dessa forma, as mudancas
ocorridas nas formas de organizacao e gestdo do trabalho nos diferentes regimes de

acumulacdo do capital ndo alteram a dualidade, mas sim atendem a diferentes
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demandas da producéo surgidas em diferentes contextos historicos para que sejam
assegurados os ganhos do capital. (KUENZER, 2007)

A flexibilizacdo da producéo e as transformacdes econOmicas trouxeram
para o panorama mundial, a partir dos anos setenta do século passado, 0 que se
designou “reestruturagédo produtiva” e que objetivou a desregulamentacdo dos
mercados, das leis trabalhistas, a intervencdo cada vez menor do Estado na
regulacdo do mercado e na atuacdo nos servigcos sociais como saida para a
superacao da crise do capitalismo.

Com a necessidade crescente de insercdo no mercado mundial os paises
em desenvolvimento, como o Brasil, passam a contar com um Estado com menor
intervencdo na economia e maior dependéncia de organismos financeiros

internacionais.

Ocorre uma reducdo do controle dos estados nacionais sobre o0s
movimentos do capital como efeito da globalizacdo. O capital volatil se
instala em determinados paises, em funcdo das vantagens comparativas
que lhe sdo oferecidas, contribuindo para intensificacdo da competitividade
internacional e a subjugacdo do papel do Estado pelas empresas
transnacionais. Paralelamente a este fendmeno, destacam-se o aumento da
autoridade de organismos financeiros internacionais, como o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial, através dos empréstimos
concedidos por meio destes organismos internacionais, nos quais os paises
ricos impdem politicas de privatizacdo sistemética e o capitalismo de livre
mercado aos paises dependentes de tais empréstimos. (GARCIA, 2009,
p.28)

Acompanhando a reestruturacdo produtiva houve, portanto, uma redefinicao
do papel do Estado que teve papel importante na elaboracdo de politicas estatais de
flexibilizacdo das medidas de protecdo do desenvolvimento econdmico e social que
passam a compor panoramas heoliberais, substituindo, portanto, o Estado de Bem-
estar Social mais ativo e regulador. Tal processo tem inicio nos paises capitalistas
centrais, mas se globaliza até os periféricos, onde o Estado de Bem-estar Social

nem havia ainda se consolidado.

[...] No Brasil, por exemplo, culminou numa implantagéo vasta e profunda da
doutrina neoliberal no Estado na década de 1990, a qual persiste até os
dias atuais, impondo: a classe trabalhadora, de um lado, a precarizacdo dos
servigos publicos e a flexibilizagcdo de seus direitos, mediante o aumento da
informalidade e do desemprego estrutural; ao empresariado nacional, de
outro, uma posicao subalterna na divisdo internacional do trabalho, com a
manutencdo de acordos predatérios fundados em politicas monetaristas,
ditadas por organismos de controle financeiro internacionais. (PINTO, 2013,
p.52)
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As exigéncias de formacgédo escolar também sofrem transformacdes a fim de
atender as novas demandas do capital. A partir de entdo, é necessario formar
profissionais flexiveis, que possam atuar em diferentes ocupacdes, capazes de se
adaptarem as constantes inovacdes tecnoldgicas. O saber sistematizado, teorico,
torna-se indispensavel e se da por meio do desenvolvimento de atividades
cognitivas mais complexas. Para tanto, é necessaria a ampliacdo da escolarizacao
dos trabalhadores voltada a uma formacdo geral que servirA de base para a
formacdo profissional que, segundo Kuenzer (2007) deve superar o carater

especializado e ter continuidade no espaco do trabalho.

7

[..] Como a proposta € substituir a estabilidade, a rigidez, pela
dinamicidade, pelo movimento, a educacgédo cabe assegurar o dominio dos
conhecimentos que fundamentam as praticas sociais e a capacidade de
trabalhar com eles, por meio do desenvolvimento de competéncias que
permitam aprender ao longo da vida, categoria central na pedagogia da
acumulacao flexivel. Se o trabalhador transitara, ao longo de sua trajetoria
laboral, por inGmeras ocupacdes e oportunidades de educacao
profissional, ndo h& razdo para investir em formacédo profissional
especializada; a integracdo entre as trajetorias de escolaridade e laboral
resultara na articulacéo entre teoria e pratica, resgatando-se, desta forma,
a unidade rompida pela classica forma de divisdo técnica do trabalho, que
atribuia a uns o trabalho operacional, simplificado, e a outros o trabalho
intelectual, complexo. (KUENZER, 2007, p.1159)

Vislumbra-se pelo exposto a possiblidade de uma formacé&o unitaria, em que
todos os trabalhadores terdo a mesma formacdo inicial e basica e, por
consequéncia, estardo num patamar de igualdade de oportunidades de trabalho. No
entanto, segundo Kuenzer (2007) e Pinto (2013), o que se percebe a partir da
reestruturacdo produtiva € a intensificacdo da segmentacdo da classe trabalhadora
em dois grupos diferenciados pela escolaridade e pelo lugar ocupado no sistema
produtivo. Isso significa que os trabalhadores com maior dominio de habilidades
complexas, com maior escolaridade serdo aqueles demandados para postos que
exigem maior flexibilidade de atuacdo, maior poder de geréncia. Sao trabalhadores
gue tém maior garantia de estabilidade no emprego, salarios mais altos e constante
gualificacdo. Em maior numero, outro grupo de trabalhadores com baixa
escolaridade e qualificacdo ocupam vagas de trabalhos temporarios, terceirizados
ou que estdo na informalidade. Esse grupo estd submetido a precarizacdo do

trabalho, a instabilidade e as baixas remuneracgodes.
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Para Kuenzer (2007), a formacdo escolar continuarqd sendo ofertada de
forma desigual. Os mais privilegiados que frequentam instituicbes privadas
continuardo tendo uma formacgdo geral solida seguida de formacado cientifico-
tecnoldgica e sdcio-histérica avancada. Aos mais pobres a Educacdo Bésica se da,
muitas vezes, de maneira incompleta sendo a formacgdo final de muitos
trabalhadores. Quanto a preparacdo para o0 trabalho seguem treinamentos
aligeirados que nao contribuem para uma efetiva qualificagdo profissional. No Brasil
isso fica evidente uma vez que a ampliacdo do acesso a Educacdo Béasica nao
significou acesso ao saber jA que o ensino ofertado as classes mais pobres, em
geral, é precarizado e ha ainda muitas barreiras de carater social e econémico para
sua concluséo.

No contexto de flexibilizacdo da economia, do trabalho e dos direitos torna-
se inviavel sustentar a ideia de que a educacao escolar garante emprego. Assim, a
partir dos anos noventa, a educacado brasileira, passa a ter como objetivo a

preparacédo para a vida, num viés generalista e desfocado.

[...] Sob determinado ideario que predominou em nossa sociedade nos anos
de 1990, a funcdo da escola estaria em proporcionar aos educandos o
desenvolvimento de competéncias genéricas e flexiveis adaptaveis a
instabilidade da vida, e ndo mais o acesso aos conhecimentos
sistematizados. No caso da formacdo profissional, ndo seria a
fundamentacédo cientifica das atividades profissionais 0 mais importante, e
sim o desenvolvimento de competéncias adequadas a operacdo de
processos automatizados, que requerem pouco do conhecimento
especializado do trabalhador e mais uma capacidade de agir diante dos
imprevistos. (RAMOS, 2005, p.113)

Alijada da sua tarefa de formacao unitaria e integral para todos conforme
preconizam o0s setores mais progressistas, a Educacdo Basica publica acaba
proporcionando o0 acesso a conhecimentos que satisfazem apenas as necessidades
dos trabalhos mais simplificados. Quanto a formacao profissional observa-se a oferta
de cursos aligeirados geridos por recursos publicos com o fim Unico de certificacao,
além das parceiras publico-privadas que acabam satisfazendo o mercado com
formacdo de mao de obra simples.

Frigotto (2006) atenta para o fato de, por ser um pais de capitalismo
dependente e a partir da opcdo da classe dominante pela insercdo de carater
subalterno na divisao internacional do trabalho, o Brasil apresentou historicamente

um processo de desenvolvimento e de industrializacdo truncado. Isso fez com que o
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pais gerasse pouca producdo tecnoldgica, promovesse uma formacdo profissional
para trabalhos simples destinados a maioria da populacdo e, para uma pequena
parcela da populacdo, a formacdo para o trabalho mais complexo que exige o
conhecimento técnico-cientifico demandado por empresas multinacionais. No campo
educacional, portanto, o Brasil entra no século XXI com um panorama que reflete a

auséncia de estratégias de superacdo de uma sociedade capitalista dependente.

[...] O analfabetismo permanece alto. A universalizacdo do ensino
fundamental se efetiva dentro de uma profunda desigualdade intra e entre
regides e na relacdo cidade-campo. O Brasil é o pais econdmica e
politicamente mais importante da América Latina e o Unico em que 0 ensino
médio nédo é obrigatorio. Ele constitui uma auséncia socialmente construida
na sua quantidade e qualidade, o que é o indicador mais claro da opgéo da
formacdo para o trabalho simples e da ndo preocupacdo com as bases da
ampliacdo da producao cientifica, técnica e tecnologica. (FRIGOTTO, 2006,
p.264)

Diante do contexto de globalizacdo da economia e de adocdo de politicas
neoliberais, a desigualdade entre classes sociais é intensificada pelas diferencas de

oportunidades educacionais.

[...] A educacdo no processo da globalizacdo tem sido tomada como uma
condicdo necessaria para inclusdo em uma sociedade cada vez mais
baseada no conhecimento. No entanto, a visdo neoliberal, ao reduzir o
papel do estado, nega sistematicamente este direito aos trabalhadores,
fazendo com que a educacdo assuma cada vez mais um papel
determinante no quadro de exclusao social. (GARCIA, 2009, p.30)

Assim, de um lado, o desenvolvimento de novas tecnologias, 0 modelo de
producédo e de consumo flexiveis exigem conhecimentos mais complexos e maior
atividade intelectual; de outro, para o capital, 0 que garante sua hegemonia é a
concentracdo do conhecimento cientifico para poucos. Nesse embate, em que €&
preciso ampliar a escolaridade da populacdo sem ameacar a estrutura de classes,
abre-se espaco para as disputas em torno de diferentes projetos de sociedade e, por
consequéncia, de educacdo. Se ha um propoésito de diferenciagdo no acesso ao
saber sistematizado para a garantia do dominio do conhecimento cientifico por parte
de quem detém os meios de producédo, ha também a necessidade de que 0s postos
de trabalho sejam ocupados por trabalhadores com maior escolaridade. Reside ai a
possibilidade de reivindicar uma educacdo geral, que abra caminhos para a

formacédo integral, que segundo Kuenzer (2007) possa contribuir para a
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transformacédo das relagbes sociais e recuperar a concepcao de omnilateralidade
como um dos fundamentos dos processos de formag¢ao humana.

As contradi¢cBes inerentes a sociedade de classes também sdo entendidas
por Frigotto (2006) como espacos de disputas o que permite acdes reivindicatorias a
partir de uma compreensdo dialética da realidade em que interagem dimensfes

econdmicas, cientificas, técnicas e politicas da educacao.

Por esse motivo, embora a educacdo e a escola, na sociedade capitalista
moderna, tendam ao seu papel de reproducdo das relacdes sociais
dominantes, mediante — como nos expBe Gramsci — a formacdo de
intelectuais de diferentes tipos, ndo se reduzem a ela. A educacdo em geral
gue se da nas relacbes sociais e 0s processos educativos e de
conhecimentos especificos que se produzem na escola e nos processos de
qualificacdo técnica e tecnoldgica interessam a classe trabalhadora e a seu
projeto histérico de superacdo do modo de producdo capitalista.
(FRIGOTTO, 2012, p.241)

Consiste, pois, hum grande desafio a proposicdo e efetiva oferta de um
Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional que priorize a formacdo humana,
gue extrapole os interesses mercadoldgicos, que supere a dualidade e a
fragmentacdo educacional e que trate de todas as dimensdes da vida. A
necessidade econdmica de insercao dos jovens de forma precoce no mercado de
trabalho, a implantacéo de politicas publicas fortemente influenciadas pela l6gica de
mercado formatam as politicas educacionais que mantém um modelo de escola e de
formacdo que atendam as demandas da producédo. A busca de uma formacéo
humana que leve em conta a necessidade de formacao integral que possibilite uma
participacdo autdbnoma, criativa e consciente na sociedade ainda é uma realidade
em construcdo que, hoje, aliada a formacdo profissional, precisa desenvolver
projetos educacionais cujos objetivos englobem, para além da formacdo de

trabalhadores, a formacéo de pessoas.
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3 A OFERTA DA EDUCACAO PROFISSIONAL PELA REDE FEDERAL

[...] Esperar da sociedade mercantilizada uma sangéo
ativa — ou mesmo mera tolerédncia — de um mandato
que estimule as instituicbes de educacdo formal a
abracar plenamente a grande tarefa histérica do
nosso tempo, ou seja, a tarefa de romper com a
l6gica do capital no interesse da sobrevivéncia
humana, seria um milagre monumental. E por isso
que, também no ambito educacional, as solucdes
“ndo podem ser formais; elas devem ser essenciais”.
Em outras palavras, eles devem abarcar a totalidade
das praticas educacionais da sociedade estabelecida.
(MESZAROS, 2008, p.45, grifo do autor)

Este capitulo trata da atuacdo da Rede Federal na oferta da Educacéo
Profissional. Inicia com um breve historico da Educacao Profissional e passa para a
discussao sobre limites e 0s avangos que representam os Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia no contexto do desenvolvimento da Rede Federal
de Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT)® no Brasil. Destina-se também a
apontar os aspectos diferenciais que podem representar maior possibilidade de
acesso, permanéncia e conclusao de jovens na Educacéo Basica.

Dessa forma, o texto divide-se em trés secdes. A primeira apresenta 0s
objetivos e as caracteristicas que a Educacdo Profissional assumiu em cada
momento em que sofreu alteracbes legais importantes. A segunda aborda o
processo de criacdo, configuracdo e expansao dos Institutos Federais de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia bem como as concepcdes, diretrizes e o processo de
implementacéo desta instituicdo criada apds cem anos de organizacao da Educacéo
Profissional no pais. A terceira secdo descreve a estrutura ofertada pelos Institutos
Federais enquanto politica educacional que se propde de qualidade e inclusiva para
jovens que buscam o Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional. Apresenta
também um breve relato dos desafios encontrados pelas unidades para a efetivacéao

do papel social e educativo a que os Institutos Federais se propdem.

6 Caetana Juracy Rezende Silva atenta para o fato de que a legislacdo brasileira ndo utiliza um termo
padrdo para esta rede. Segundo a autora, “A denominagdo de Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica tem sido utilizada, senso comum, como referéncia a um conjunto de
instituicdes federais, vinculadas ao MEC, voltadas para a educacgédo profissional e tecnologica em
nivel médio e superior” (SILVA, 2009, p.15).
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3.1 A evolucdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e

Tecnologica

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, chamados
apenas de Institutos Federais ou IFs, s&o recentes. No entanto, integram a
centenaria Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolbgica
(RFEPCT). O percurso desta rede se construiu a partir de condigdes e necessidades
histéricas no desenrolar da historia recente do Brasil, marcado por importantes
mudancas econdmicas internas e mundiais que afetaram a configuracao do trabalho
e o papel do pais nas relagbes comerciais internacionais. Dessa forma, para que se
compreenda o papel ocupado pelos IFs na expansdo da Rede Federal torna-se
importante a contextualizacdo da educacéao ofertada nesta rede em um século de
existéncia, com suas transformacdes e perspectivas.

A criacdo de dezenove Escolas de Aprendizes Artifices (EAA), em 1909,
pelo governo do presidente Nilo Pecanha, deu origem a Rede Federal de Educagéo

Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

Essas escolas formavam, desde sua criacdo, todo um sistema escolar, pois
estavam submetidas a uma legislacdo especifica que as distinguia das
demais instituicBes de ensino profissional mantidas por particulares (fossem
congregacdes religiosas ou sociedades laicas), por governos estaduais, e
diferenciava-se até mesmo de instituicdes mantidas pelo préprio governo
federal. Em suma, as escolas de aprendizes artifices tinham prédios,
curriculos e metodologia didatica proprios; alunos, condi¢cdes de ingresso e
destinacdo esperada dos egressos que as distinguiam das demais
instituicdes de ensino elementar. (CUNHA, 2000, p.94)

Sob responsabilidade do Ministério dos Negdécios da Agricultura, Industria e
Comeércio as Escolas de Aprendizes Atrtifices, conforme o Decreto n° 7.566/1909 que
as criou, destinava-se a educar individuos de dez a treze anos, preferencialmente,
os “desfavorecidos da fortuna” ofertando, além do “preparo técnico e intelectual”, o
desenvolvimento de “habitos de trabalho proficuo” a fim de afastar os individuos “da
ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime” (BRASIL, 1909). Assim, ao criar
essas escolas o Estado proporcionava o ensino profissional primario e gratuito para
pessoas em vulnerabilidade social. As atividades profissionais aprendidas eram
artesanais, em que os oficios eram realizados na forma de producdo manufatureira.

Esse modelo de escola tinha um carater formativo e assistencialista, tendo também
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como notorio objetivo o disciplinamento do publico atendido, a fim de contribuir para
a ordem social.

Para Fonseca (1986) o perfil do alunado a ser atendido por essas escolas
reflete a forma como se deu historicamente a formacdo da sociedade brasileira em
que, desde o periodo de colonizagédo os indios e os escravos foram os primeiros
aprendizes de oficios, delineou-se “com um estigma de servidédo o inicio do ensino
industrial em nosso pais. E que, desde entdo, habituou-se o povo de nossa terra a
ver aquela forma de ensino como destinada somente a elementos das mais baixas
categorias sociais” (FONSECA, 1986, p.22). Concordando com Fonseca, Ciavatta
(2009) afirma que a estrutura da sociedade brasileira se revelava “como uma
sociedade profundamente hierarquizada e excludente que nao cultivava a
experiéncia da inclusdo de todos os setores sociais. A discriminagdo educacional
respondia a determinadas formas de discriminacdo social.” (CIAVATTA, 2009,
p.177).

Distribuidas pelas capitais (com excecdo do estado do Rio de Janeiro, em
gue a instalacdo da escola foi em Campos)’ as Escolas de Aprendizes Artifices
proporcionavam a aprendizagem de um oficio onde mais aumentava a populacéo. O
momento era também de inicio de industrializacdo nos centros urbanos do Brasil.
Porém, para Cunha (2000, p.95), a principal motivacdo do governo federal para
espalhar essas escolas pelas capitais ndo foi econbmica. O maior interesse era
politico uma vez que a instalacdo das escolas se configurava como uma acéo do
governo federal em cada estado em troca de apoio politico.

Em 1937, no governo de Getulio Vargas, as Escolas de Aprendizes Artifices
foram transformadas em Liceus Industriais que ofertavam ensino profissional em
todos os ramos e graus e atendiam a necessidade de formar mdo de obra

gualificada para possibilitar a expansao da atividade industrial. Para Ciavatta:

[..] a escola do trabalho, que tomou forma no Brasil ao longo de um
processo demorado, passou pelo assistencialismo e pelo trabalho como
fundamentos da educagéo e caminhou na direcdo do “preparo técnico” por
imposicdo das necessidades acarretadas pela industrializacdo — imposicdes
estruturais, cujos aspectos mais visiveis eram o0s elementos politico-
ideoldgicos. O sentido dado ao trabalho como principio educativo foi o da

7 Segundo Soares (1982), em 1910 foram inauguradas Escolas de Aprendizes Artifices nos seguintes
estados brasileiros: Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceard, Espirito Santo, Goias, Maranhdo, Mato
Grosso, Minas Gerais, Para, Paraiba, Parana, Pernambuco, Piaui, Rio Grande do Norte, Rio de
Janeiro (Campos), Santa Catarina, S&do Paulo e Sergipe.
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formacdo do produtor-executor. Isso correspondia ao projeto de sociedade
que combinava a segmentacdo e a diferenciacdo social entre dirigentes e
produtores; legitimava-se pela valorizagdo do trabalho e obscurecia a
expropriacdo do trabalhador; engendrava, nas relacdes de trabalho e por
suas media¢gBes sociais, educativas e culturais, diferentes classes de
cidadaos. (CIAVATTA, 2009, p.227-228)

A reforma no sistema educacional brasileiro, conhecida como Reforma
Capanema ou Leis Organicas do Ensino, que se deu a partir de decretos-lei de 1942
a 1946, regulamentou o ensino no pais. Assim, em 1942, o ensino profissional e
técnico passa a ser considerado de nivel médio e os Liceus Industriais passaram a
se chamar Escolas Industriais e Técnicas (EITs) ofertando formagé&o profissional em
nivel equivalente ao do ensino secundario. A partir de entdo, a formagdo em cursos
técnicos permitia o posterior ingresso em cursos superiores em area equivalente ao
cursado.

As mudancas atendiam a necessidade de formar profissionais num contexto
de expanséo da economia, substituindo a intencionalidade do ensino profissional e

técnico, bem como os critérios de ingresso nessas escolas.

Ao contrério das modalidades de recrutamento das escolas de aprendizes
artifices, de forte conteldo ideoldgico ligado ao assistencialismo, as novas
escolas industriais previam a realizacdo de “exames vestibulares” e de
testes de aptidao fisica e mental. A pobreza deixava de ser, entéo, critério
suficiente para o aprendizado de um oficio, embora ndo perdesse seu
carater implicitamente necessario. A aptiddo para o oficio, incluindo ai as
atitudes consideradas adequadas para o desempenho de uma atividade
industrial qualquer, passava a ser um fato prioritario na admissao. (CUNHA,
2000, p.100)

Se até entdo prevalecia a ideia de que esse tipo de formacéo era destinado
a populacdo mais carente, a politica voltada ao ensino profissional e técnico do
Estado Novo visava a formacdo de técnicos treinados para atividades fabris

especificas em consonancia com o modelo taylorista/fordista de producéo.

Diante das necessidades de mao de obra para a indlstria, estavam em
guestdo tanto uma nova ideologia da organizacédo do trabalho quanto uma
nova concepcdo do ensino profissional. Passava-se de uma concepg¢ao
mais préxima do conceito de oficio, de dominio de uma atividade em todas
as suas etapas, para uma em que se deveria restringir, de modo legitimo, o
aprendizado do oficio e introduzir o dominio das técnicas, do parcelamento
do trabalho e da adaptacéo a maquina. (CIAVATTA, 2009, p.271)
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Em 1959, no governo do presidente Juscelino Kubitschek, as Escolas
Industriais e Técnicas passaram a denominarem-se Escolas Técnicas Federais
(ETFs), as dedicadas ao ramo industrial ou comercial, e Escolas Agrotécnicas
Federais (EAFS) as destinadas ao ensino agricola. Essas escolas federais tornaram-
se autarquias 0 que propiciou a essas instituicbes autonomia administrativa,
didatico-pedagdgica e financeira.

As mudancas nas demandas de formag&o profissional eram impulsionadas
pela rapida transformacdo econémica ocorrida no governo Kubitschek que promoveu
diversas obras publicas e incentivou a vinda de empresas estrangeiras para o Brasil
(TAVARES, 2016). A formacao profissional passa a ser relacionada com a expansao
da economia e o desenvolvimento do pais. No entanto, o Brasil carecia de
profissionais qualificados para os postos de trabalho que surgiam. Em 1961, com a
promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°®
4.024/1961) o ensino técnico é equiparado ao ensino secundario. Isso permitia que o
estudante de ensino profissional de nivel médio pudesse tentar uma vaga em curso
de nivel superior de qualquer area do conhecimento.

Essa novidade aliada ao fato de o estudante conseguir iniciar uma carreira
profissional mesmo em caso de ndo conquistar uma vaga em curso de nivel superior
atraiu o interesse de mais pessoas com relacdo as Escolas Técnicas Federais que
buscavam um ensino de qualidade (CUNHA, 1998). Segue, dessa forma, um

periodo de aumento de matriculas nessas escolas.

Ao longo dos anos de 1960, as escolas técnicas federais experimentaram
significativo crescimento em suas matriculas, ao mesmo tempo em que
ampliavam e diversificavam progressivamente sua oferta educacional — no
guadro de preparagdo intensiva e de qualificacdo da ma&o-de-obra
empreendido pela ditadura militar como integrante do projeto nacional de
desenvolvimento constava a preparacdo de mao-de-obra de nivel
intermediario destinada ao crescimento e diversificacdo da industria
nacional e a expansdo da infraestrutura de servicos estatais -
redirecionando suas prioridades para a formacéo de técnicos industriais de
nivel médio. (LIMA FILHO, 2002, p.3)

Tavares (2016) afirma que, com essa mudanca as escolas técnicas passam
por melhorias que também alteram o perfil dos estudantes dessas escolas.
Estudantes da classe média comecam ingressar nos seus cursos. No entanto, esse

aumento no namero de matriculas ndo impulsionou a expansdo da Rede Federal.
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Segundo Cunha (2005), no final da década de sessenta, 0 numero de escolas
técnicas da Rede Federal era de vinte e trés, distribuidas por vinte e um estados®.

A abertura ao capital internacional iniciada no governo Juscelino Kubitschek
e intensificada nos governos militares exigia uma qualificacdo dos trabalhadores de
acordo com os interesses estrangeiros (RAMOS, 2014). A urgéncia se dava na
formacdo de médo de obra técnica de nivel médio. Essa demanda exigiu nova
definicAo da organizagdo e finalidade do ensino de segundo grau, como era
denominado o Ensino Médio na época. Além disso, era necessario estabelecer
mecanismos para conter 0s jovens que ansiavam por mais vagas nas universidades
publicas, direcionando-os para o mercado de trabalho (CUNHA, 1998).

Sob a influéncia desse contexto, em 1971, a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n° 5.692/1971) torna compulsoério o ensino técnico-

profissional.

No contexto das reformas educacionais conduzidas pela ditadura militar as
escolas técnicas federais tiveram particular importancia. Em primeiro lugar,
em funcdo da qualidade das instalacdes que possuiam, do seu quadro
docente e de sua reconhecida experiéncia na preparacdo para o trabalho,
passaram a ser consideradas instituicbes educacionais de referéncia para
as demais escolas de 1° e 2° graus na implementacdo compulséria do
ensino profissionalizante, conforme dispunha a Lei n. 5.692/71. Em segundo
lugar, dentre as escolas técnicas federais que possuiam melhores
instalacbes, algumas passariam a oferecer cursos superiores de curta-
duracdo e mais integrados ao mercado de trabalho, com o propésito de
constituir caminhos alternativos a universidade, em conformidade com as
proposi¢cdes que inspiraram a reforma educacional do ensino superior
empreendida pela Lei n. 5.540/68. Ademais, contaram com recursos
externos, sobretudo os provenientes do Contrato de Empréstimo
Internacional n. 755/BR, junto ao Banco Mundial, o qual previa a reforma e
ampliagdo das escolas técnicas industriais e de escolas agricolas, bem
como a construgdo de novas unidades, além da implantacdo, nessas
escolas, de “Centros de Engenharia de Operacao”. (LIMA FILHO, 2002, p.4)

Dessa forma, as Escolas Técnicas Federais tornam-se fundamentais para a
formacdo de trabalhadores para a industria. Sua atuacdo foi ampliada a partir de
1978, quando trés Escolas Técnicas Federais (Parana, Rio de Janeiro e Minas
Gerais) tornam-se Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS) e
passaram a ofertar curso de Engenharia Industrial, de Tecndlogos, cursos Técnicos

de segundo grau, além de cursos de pés-graduacao.

8 Estados em que havia escola técnica federal: Amazonas, Par4, Maranh&o, Piaui, Ceara, Rio Grande
do Norte, Paraiba, Pernambuco, Alagoas, Sergipe, Bahia, Minas Gerais, Espirito Santo, Rio de
Janeiro, Guanabara, S&o Paulo, Parang, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Mato Grosso, Goias. Os
estados de Guanabara e Minas Gerais contavam com duas instituicdes cada. (CUNHA, 2005, p. 129).
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Vale destacar que no governo Meédici a Lei n® 7.044/82 extinguiu a
profissionalizacdo compulséria do segundo grau, apds reconhecimento da
incapacidade de as escolas publicas estaduais oferecerem um ensino profissional de
qualidade, ficando “restrita as instituicdes especializadas, com destaque para as
Escolas Técnicas Federais que continuaram ofertando cursos integrados ao longo
dos anos 1980 em diversas habilitagbes com reconhecido padrdo de qualidade”
(GAMA, 2015, p.182).

Em 1986 foi langcado pelo governo Sarney o Programa de Expansao e
Melhoria do Ensino Técnico (PROTEC) com a meta de criar 200 novas escolas
técnicas industriais e agrotécnicas de primeiro e segundo graus distribuidas pelo
interior dos estados brasileiros, a fim de atender as necessidades do processo de
industrializacdo e também possibilitar a formacéo de profissionais qualificados para
0 campo. Porém, percebendo a escassez de recursos financeiros no ano seguinte o
governo criou Unidades de Ensino Descentralizadas (UnEDs) vinculadas a uma
escola técnica, agrotécnica ou CEFET, que requeriam menos investimento publico.
No entanto, a expansdo nao atingiu o niumero de escolas estabelecido pela meta
inicial do programa (QUEIROZ; SOUZA, 2017).

Analisando o contexto dos CEFETs e das Escolas Técnicas nos anos
oitenta, LIMA FILHO (2008) atenta para o fato de que ndo houve mudanca
significativa na oferta de modalidades de curso, nem na oferta de quantidade de
vagas mesmo com a diversificacdo de suas atividades, com a modernizacédo e
ampliacdo dos seus prédios e com a aproximacao dos setores empresariais. Para o
autor, esta estagnacédo na oferta de Educacéao Profissional foi, portanto, quantitativa

e qualitativa.

[..] E interessante observar que a estagnacdo da oferta de educac&o
profissional no citado periodo coincide com a chamada “década perdida” —
em termos econdmicos — na qual os paises da América Latina registraram
taxas de crescimento insignificantes ou negativas, com queda geral do PIB.
No plano interno o pais presenciou o esgotamento do breve periodo de
expansdo econdmica, a crise do endividamento externo que se fez
acompanhar de crises inflacionarias e de um forte programa de ajuste
estrutural nos moldes do FMI e Banco Mundial. Ademais, a pressdo dos
movimentos sociais, fragilizacdo da ditadura, abertura politica e transi¢éo a
democracia constituiram um ambiente de disputa e redefinicdo de projetos
nacionais. (LIMA FILHO, 2008, p.115)

O processo de transformacdo das Escolas Técnicas Federais se estendeu

também a outras unidades por meio da Lei Federal n° 8.948, de 08 de dezembro de
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1994, que também autorizou a transformacgdo das Escolas Agrotécnicas Federais
em CEFETs.

Para Ramos (2014) nas politicas voltadas para a Rede Federal predominou
0 Viés tecnicista e economicista dentro da 6tica do capital humano, num contexto
econdmico-politico neoliberal. A redefinicdo da Educacdo Profissional posta por
meio da LDB n° 9.394/1996 e do Decreto n° 2.208/1997 articulou-se com as novas
demandas do mercado e com as orientagdes de organismos internacionais, Como o
Banco Mundial. Segundo a autora, 0s argumentos para as reformas direcionadas
para a formacao profissional de nivel médio na década de noventa giravam em torno

do custo e da elitizacdo que estariam se dando principalmente nas escolas federais.

O Banco Mundial considerava que, em um pais onde o nivel de
escolaridade é tédo baixo, aqueles que chegam a fazer o ensino médio tém
expectativas e condicbes de prosseguirem os estudos ao invés de
ingressarem imediatamente no mercado de trabalho. Os recursos deveriam
ser revertidos, entdo, para aqueles com menor expectativa social,
principalmente mediante cursos profissionalizantes basicos, que requerem
pouca escolaridade. (RAMOS, 2014, p. 46-47)

Assim, a formacdo profissional ndo poderia mais ser ofertada na forma
integrada ao Ensino Médio e passou a ser ofertada na forma concomitante ou
subsequente a este, inclusive nas Escolas Técnicas Federais e nos CEFETs que
passaram a ofertar também cursos de qualificacdo, requalificacéo,
reprofissionalizacdo para jovens e adultos com qualquer nivel de escolarizacdo. Isso
foi regulamentado por meio da Portaria MEC n° 646/1997. Essa mesma portaria
limitou em até cinquenta por cento a oferta de vagas para os cursos de Ensino
Médio nas instituicdes federais de educacéao tecnoldgica direcionando o restante de
vagas para cursos exclusivamente de ensino profissional.

A Educacdo Profissional, nos anos noventa, passou a vincular-se ao
desenvolvimento econémico no sentido de formar méo de obra sem articulagdo com
a formacao geral nem a elevacdo do nivel de escolaridade dos trabalhadores. Essa
formacédo estava em conformidade com o momento de reestruturacdo produtiva em
gue o objetivo da formacgéo profissional esta voltado a competéncias e habilidades e
o nivel de escolaridade da maioria da classe trabalhadora ndo precisa ser elevado,
bastando a um pequeno grupo a formacéao técnico-cientifica.

Com a instituicdo do Plano Nacional de Formacgao Profissional — PLANFOR,

pelo Ministério do Trabalho em 1995, e do Programa de Expansdo da Educacgéo
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Profissional — PROEP, do Ministério da Educacdo em 1997, os cursos de habilitacéo
e qualificacdo profissional e também os cursos técnicos foram ofertados
predominantemente por instituicdes da sociedade civil (RAMOS, 2014). Com isso, a
Rede Federal ndo teve um projeto de expansao nesse periodo.

Em sintese, a politica educacional para a educacao profissional no periodo
de FHC néo favoreceu a expansdo dessa rede federal. Tais escolas foram
induzidas a adequar a sua organizagdo politico-pedagogica, com a
introducdo de moédulos e cursos de curta duracdo, na perspectiva de
formag&o instrumental da m&o de obra, ampliando, assim, o dualismo
educacional. (ORTIGARA; GANZELI, 2013, p.266)

Outro problema para a expansdo da Rede Federal era a questdo do
financiamento. Para receber os recursos do PROEP as escolas da Rede Federal
deviam extinguir 0s cursos técnicos integrados ao Ensino Médio. Além disso, tinham
a orientacdo para atuarem na prestacdo de servicos a empresas e a agéncias
governamentais, a fim de gerar receita extraorgcamentaria, num tom privatizante e
atrelado as demandas do mercado (CUNHA, 2000).

A expansédo da Rede Federal também foi limitada pela Medida Provisoria n°
1.549-28, de marco de 1997 que altera o art. 3° da Lei n° 8.948/1994, que trazia o

seguinte texto em seu artigo 44:

Art. 44 — O art. 3° da Lei n°. 8.948, de 8 de dezembro de 1994, passa
vigorar acrescido dos seguintes paragrafos:

§ 5° a expansdo do ensino técnico, mediante criagdo de novas unidades de
ensino por parte da Unido, somente ocorrera em parceria com Estados,
Municipios, Distrito Federal, setor produtivo ou organiza¢cdes néo
governamentais, que serdo responsaveis pela manutengcédo e gestdo dos
novos estabelecimentos de ensino;

§ 6° fica a Unido autorizada a realizar investimento em obras e
equipamentos, mediante repasses financeiros para os fins mencionados no
paragrafo anterior;

§ 7° 0 Poder Executivo regulamentara a aplicacdo no disposto no § 50 deste
artigo nos casos das escolas técnicas e agrotécnicas federais que nao
tenham sido implantadas até 17 de marco de 1997 (BRASIL, 1997).

Com a obrigatoriedade da parceria com Estados, Municipios, Distrito
Federal, setor produtivo ou organizacbes ndo governamentais para a criacdo de
novas unidades atrela-se a ampliacdo da rede a possibilidade de repasse de
recursos publicos para o setor privado na oferta de educacdo por meio de tais

parcerias. Isso dificulta a expansdo da Rede Federal.
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A partir de 2003, com o governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, ha
um esforgo no sentido de valorizar a Educagéo Profissional no Brasil e abre-se o
debate com a sociedade civil para a definicho dos novos rumos das politicas
publicas que irdo norted-la. No entanto, as politicas voltadas a Educacéo
Profissional serdo marcadas por contradicbes que vao da retomada da formacao
integral e a expansédo da Rede Federal a fragmentacdo dentro da prépria estrutura
do MEC que separou a politica de Ensino Médio da politica de Educacao
Profissional em secretarias distintas e a continuacdo da destinacéo de recursos do
PROEP para parcerias publico-privadas (RAMOS, 2014).

Quanto a Rede Federal de EPT, a retomada de sua ampliacdo tem inicio ja
em 2003. Porém, em 2005, uma pequena mudanca na redacdo da lei altera
significativamente a possibilidade de criacdo de novas escolas sob responsabilidade
da Unido. A Lei n° 11.195/2005 substitui o termo somente ocorrera que aparecia no
paragrafo quinto do artigo terceiro da Lei n° 8.948/1994 e que imprimia o carater de
obrigatoriedade das parcerias pelo termo preferencialmente. Mesmo ndo rompendo
com a possibilidade de parcerias, essa lei abre espaco para iniciar um novo
processo de expansdo da Rede Federal por iniciativa exclusiva da Unido
(TAVARES, 2012). Ainda em 2005 o CEFET do Parana é transformado em
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana.

O Plano Nacional de Expansao da Rede Federal de Educacao Profissional e
Tecnoldgica foi organizado para se dar ao longo de trés fases e implantou novas
escolas de acordo com critérios especificos para a distribuicdo territorial em cada
fase, objetivando a “elevagao da oferta de matriculas, interiorizagcado da rede, criagéo
de instituicbes em estados e municipios antes nao beneficiados” (PACHECO;
PEREIRA; DOMINGOS SOBRINHO, 2012, p. 17). O quadro a seguir foi apresentado
pelo Tribunal de Contas da Unido em relatério referente a auditoria realizada no ano
de 2012 e elaborado a partir de dados da SETEC/MEC (Secretaria de Educacéo
Profissional e Tecnologica do Ministério da Educacao). Ele elenca os critérios
utilizados para a definicdo dos locais para a instalacdo dos novos campi em cada

fase.
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QUADROL1 - CRITERIOS DE ESCOLHA DOS LUGARES DOS NOVOS CAMPI POR FASE DA

EXPANSAO

Fase da Critérios

Expanséo
a) Proximidade da escola aos arranjos produtivos instalados em niveis local e
regional,
b) Importancia do municipio para a microrregido da qual faz parte;
¢) Valores assumidos pelos indicadores educacionais e de desenvolvimento
socioecondémico;

Fase |

d) Existéncia de potenciais parcerias para a implantacdo da futura unidade;

(2003/2010) | e) Atender a pelo menos uma das trés seguintes diretrizes: e.1) estar localizada em

uma Unidade da Federacéo que ainda ndo possui instituicdes federais de educacéo

profissional e tecnoldgica instaladas em seu territério; e.2) estar localizada em

alguma das regifes mais distantes dos principais centros de formacdo de méo de

obra especializada; e.3) nos casos em que 0 municipio selecionado pertencer a uma

regido metropolitana, a escola deverd estar situada nas areas de periferia.

a) Distribuicdo equilibrada das novas unidades (distancia minima de 50 km entre os

novos campi);

b) Cobertura do maior nimero possivel de mesorregides;

(2011/2012) | c¢) Sintonia com o0s arranjos produtivos locais;

d) Aproveitamento de infraestrutura fisica existente;

e) ldentificacdo de potenciais parcerias.

a) Populacéo dos Estados em relacdo a populacao total do Brasil;

b) Presenca das redes federal e estadual de educacdo profissional e tecnolégica

nos Estados (esta Ultima apoiada pelo Programa Brasil Profissionalizado);

c) Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) de cada Estado;

(2013/2014) | d) Jovens de 15 a 24 anos cursando os ultimos anos do ensino fundamental (6° ao

9° ano) em relacdo a populacao jovem do Estado;

e) Niumero de mesorregibes e municipios presentes em cada unidade da

Federacao.

FONTE: Relatério de Auditoria Operacional em Ac¢Bes da Rede Federal de Educacéo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (TRIBUNAL DE CONTAS DA UNIAO, 2012, p. 7-8)

Fase Il

Fase lll

De acordo com a tabela pode-se observar que os critérios adotados para a
expansao baseiam-se na interiorizacdo das instituicbes visando ocupar os lugares
de maior caréncia socioecondmica, distribuicdo equilibrada dos campi, articulacéo
com os arranjos produtivos locais, aproveitamento de infraestrutura. O relatorio do
TCU conclui que:

[...] a expansdo dos Institutos Federais tem sido pautada em critérios que
envolvem além da formacdo de mao de obra qualificada para atender a
crescente demanda, um viés de reducdo de desigualdade regional e sub-
regional, bem como de interiorizagdo. (Ibidem, p.10)

Os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia foram criados pela
Lei n° 11.892/08, sancionada pelo presidente Lula no dia 29 de dezembro de 2008.
Por meio dessa lei a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica foi instituida no ambito do Sistema Federal de Ensino e inicia 0 ano de

seu centendrio com uma reconfiguragdo. Passam a constituir a Rede Federal de
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Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnologica: 38 Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, 02 CEFETS, 25 Escolas Técnicas Vinculadas as
Universidades Federais, o Colégio Pedro Il e a Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana (BRASIL, 2016a). Os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
incorporam: 31 CEFETS, 75 Unidades de Ensino Descentralizadas (UnEDs), 39
escolas agrotécnicas, 7 Escolas Técnicas Federais e 8 escolas vinculadas a
universidades (BRASIL, 2016b).

Com forte apelo inclusivo, esse novo modelo de escola se propdem a abrir
as portas para grupos que tinham poucas chances de ingressar em instituicoes
federais de Educacgao Profissional. A inclusdo se materializa na reserva de vagas,
em seus processos seletivos, para afrodescendentes, indigenas, estudantes de
escolas publicas, pessoas com deficiéncia e de baixa renda. Materializa-se também
por meio da politica de assisténcia estudantil que dispde de auxilios estudantis e
bolsas académicas visando a permanéncia e conclusdo de curso. A inclusdo se
manifesta ainda na distribuicdo dos campi em todos os estados brasileiros e, nas

regides urbanas e rurais.

Assim, entendemos que os IFs, pela sua abrangéncia geografica, significam
uma tendéncia de mudanca no curso das fun¢des do Estado, seguindo em
sentido contrario as politicas restritivas de recursos publicos para a
educacdo profissional que vigoraram no governo FHC. (ORTIGARA;
GANZELI, p. 274)

Os IFs ofertam Educacédo Profissional e Tecnoldgica em diferentes niveis e
modalidades. Propfem uma educacdo que seja capaz de contribuir para a
emancipacdo dos trabalhadores, além do desenvolvimento local e regional. A
discussédo a respeito dos limites e possibilidades dessas intencdes sera feita na
préxima secéo deste capitulo, que se dedica apenas aos IFs.

A instalacdo de centenas de campi dos IFs pelo pais contribuiu com uma
intensa expansdo da Rede Federal iniciada no ano de 2003 e que continuou no
governo da sucessora de Lula, a presidente Dilma Rousseff, como mostra o grafico

a seqguir.
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GRAFICO 1 - EXPANSAO DA REDE FEDERAL DE EDUCAGCAO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E
TECNOLOGICA - EM UNIDADES
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FONTE: Portal da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (BRASIL, 2016a)°

Em quase cem anos de existéncia a Rede Federal de EPT tem o numero de
escolas inalterado. Durante noventa e quatro anos as 140 escolas receberam
diferentes denominacdes, porém néao tiveram seu numero ampliado. Em 2003, ha a
retomada da expansdo da Rede Federal que passa a contar com mais escolas de
educacédo profissional. Conforme gréafico anterior, de 2003 a 2016 a expansao da
Rede Federal de EPT foi de 360%, ou seja, a rede teve um crescimento médio de
11,52% ao ano. As unidades criadas no periodo de 2003 a 2016 correspondem a
aproximadamente de 80% da Rede Federal de EPT. Essa expansao se interioriza,

passando a abranger um maior niumero de municipios brasileiros.

9 Disponivel em: <http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal>. Acesso em: 27 jun. 2017.
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GRAFICO 2 - NUMERO~DE MUNICIPIOS ATENDIDOS COM A EXPANSAO DA REDE FEDERAL DE
EDUCAGAO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA
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FONTE: Portal da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnolégica (BRASIL,
2016a)*°

De 2003 a 2016 o numero atendido com a expansdo da Rede Federal de
EPT aumentou em quase cinco vezes. Isso significa mais acesso a educacéo
profissional na medida em que as matriculas passam a ser ofertadas para além dos
grandes centros urbanos.

Desde as primeiras escolas inauguradas em 1909 até o surgimento dos IFs
em 2008, a Rede Federal de EPT passou, portanto, por transformacdes que
alteraram a concepcdo de Educacdo Profissional de acordo com o contexto
econdmico, politico e social. Sua fungdo enquanto instituicdo educativa foi desde
assistencialista para pobres até promotora de educacéo de qualidade para jovens de
classes mais privilegiadas. A instalacdo de suas unidades tinha como foco as
capitais e os grandes centros urbanos o que dificultava o0 acesso dos que moravam
no interior do pais e passou recentemente por um intenso processo de expansao.
No entanto, faz-se necessario avaliar se a mudanca de concep¢do e a expansao
estdo promovendo uma formacdo que garanta a permanéncia e o éxito daquelas

populacdes que a partir de entdo passam a acessar a Rede Federal de EPT.

10 Disponivel em: <http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal>. Acesso em: 27 jun.
2017.
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3.2 INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA: DA
CONCEPCAO A IMPLEMENTACAO COMO POLITICA PUBLICA EDUCACIONAL

Assumida como politica publica pelo governo Lula a EPT faz parte de um
projeto de desenvolvimento do pais. As altera¢cBes legais no sentido de retomar a
possibilidade de oferta de Educacdo Profissional integrada ao Ensino Médio e de
autorizar a expansdo da Rede Federal sinalizam mudancas na concep¢ao sobre
Educacdo Profissional que norteardo a concepc¢do também da instituicdo a ser
criada: os IFs. De acordo com o texto Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia um novo modelo em educacgéo profissional e tecnoldgica: concepcgéo e

diretrizes:

Cumpre destacar que, a partir do ano 2003, a politica do governo federal ja
apontava em outra direcdo. Essas instituicdes federais, situadas por todo o
territério nacional, historicamente voltadas para a educacado profissional e
para o desenvolvimento econdmico, criadas e mantidas com verbas
publicas federais, defrontam-se com uma politica de governo que traz em
esséncia uma responsabilidade social — traducdo das forcas sociais que
representa — como fio condutor de suas acdes. A dimenséao ideoldgica do
atual governo, na verdade, faz aflorar um descompasso entre a trajetéria
das instituicfes federais de educacéo profissional e tecnoldgica e da propria
educacéo profissional como um todo e o novo projeto de nagéo: se o fator
econdmico até entdo era o espectro primordial que movia seu fazer
pedagégico, o foco a partir de agora desloca-se para a qualidade social.
(BRASIL, 2010, p. 14)

Neste sentido, o governo Lula procura apresentar uma proposta de
Educacao Profissional comprometida com a coletividade no que tange a qualidade
de vida, mas também articulada com o fator econdémico objetivando o
desenvolvimento local e regional. Sobre a relacdo entre a educacao profissional e

tecnoldgica e o projeto de desenvolvimento nacional, afirma Ramos:

[...] O planejamento da oferta educacional profissional e tecnoldgica frente
as medidas de geracdo de emprego e renda e de forma articulada as
tendéncias produtivas das regibes é uma marca forte da politica de
expansdo da educacd@o profissional e tecnolégica nesse governo. Em
sintese, vemos o Estado recuperar fungbes econbmicas e politicas
importantes que apontam para a garantia de direitos sociais vinculados a
um projeto de desenvolvimento nacional sustentavel. (RAMOS, 2014, p.80)

O Estado volta a ampliar o papel de promotor de politicas publicas voltadas
a Educacédo Profissional e sua oferta integrada ao Ensino Médio a vincula com a

elevacdo da escolaridade na Educacédo Bésica. O fortalecimento da acdo do Estado
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nesta area amplia sua atuacdo na efetivacdo do direito & educacdo de jovens e

adultos brasileiros.

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

Os IFs surgem neste contexto e trazem em sua proposta politico-pedagdgica

uma pratica educativa que visa superar a separacao existente entre o ensino técnico

e 0 ensino cientifico por meio de uma educacao inclusiva e voltada a uma formacéao

humana integral.

Na proposta dos Institutos Federais, agregar a formacdo académica a
preparagdo para o trabalho (compreendendo-o em seu sentido historico,
mas sem deixar de firmar seu sentido ontol6gico) e discutir os principios das
tecnologias a ele concernentes dado luz a elementos essenciais para a
definicdo de um propésito especifico para a estrutura curricular da educacao
profissional e tecnolégica. O que se propde é uma formacao
contextualizada, banhada de conhecimentos, principios e valores que
potencializam a acdo humana na busca de caminhos de vida mais dignos.
(PACHECO, 2011, p.15).

Tendo o proposito de ser uma instituicdo que contribuira para um projeto de

nacdo os IFs sdo apresentados como uma politica educacional que inaugura uma

nova concepcao de educacéao profissional e nova institucionalidade.

Em sintese, esse novo desenho constituido traz como principal funcdo a
intervengdo na realidade, na perspectiva de um pais soberano e inclusivo,
tendo como nudcleo para irradiacdo das ac¢bes o desenvolvimento local e
regional. O papel que esta previsto para os Institutos Federais é garantir a
perenidade das acdes que visem a incorporar, antes de tudo, setores
sociais que  historicamente foram alijados dos processos de
desenvolvimento e modernizacdo do Brasil, o que legitima e justifica a
importancia de sua natureza publica e afirma uma educacgéo profissional e
tecnolégica como instrumento realmente vigoroso na construcdo e resgate
da cidadania e da transformagéo social. (BRASIL, 2010, p.21)

A sinalizacdo desse novo desenho de instituicdo se da a partir do Decreto n®

6.095, de 24 de abril de 2007, documento este que trouxe as diretrizes para o

processo de integracao de instituicbes federais de educacao tecnoldgica a fim de se

constituir os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFETs. Em

linhas gerais o referido decreto trata do processo de integracdo de CEFETs, Escolas
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Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais e Escolas Técnicas vinculadas as
universidades federais, localizados em um mesmo estado, por meio de agregacao
voluntéria, para a formacéo de IFETs. Essas novas instituigcbes terdo natureza juridica
de autarquia, autonomia administrativa, patrimonial, didatico-pedagogica e disciplinar
e passarao a oferecer Educacédo Profissional e Tecnoldgica nos diferentes niveis e
modalidades de ensino, de forma pluricurricular e multicampi, além de promover a
pesquisa e a extensao.

Considerando que nenhuma politica publica estd isenta de disputa de
interesses a analise da concepcao dos IFs também chama atencdo a algumas
contradicdes entre o discurso e a agdo. Assim, ainda enquanto gestados os IFs ja
traziam contrapontos que devem ser destacados.

O fato de as diretrizes se darem por meio de um decreto ja indicam certo
direcionamento do governo. Em novembro do ano anterior aconteceu a Conferéncia
Nacional de Educagao Profissional e Tecnoldgica. No entanto, “nesse espago de
discussdo nao houve em nenhum momento mencdo a uma nova forma de
organizacao da oferta de EPT pelas instituicoes federais” (ORTIGARA; GANZELI,
2013, p. 269). Ja Amorim (2013) destaca, apds o estudo dos textos dos Anais do
mesmo evento, que o governo Lula sinalizava sim uma reorganizacao da Educacéao
Profissional e a inauguracdo de uma nova institucionalidade uma vez que nos
discursos aparecem expressdes como: visao sistémica da educacao, verticalizacao
do ensino, inclusdo social. No entanto, isso ndo significou uma construcdo mais
coletiva deste projeto de instituicdo, caracterizando a nova oferta de EPT mais como
uma politica de governo elaborada de forma centralizada.

Otranto (2010) ao analisar o processo de agregacdo das instituicdes
verificou que o processo nao foi totalmente voluntario na medida em que houve
pressdo governamental e a ndo adesdo poderia trazer consequéncias negativas.
Assim, todas as EAFs aderiram a proposta. No entanto, os CEFETs do Rio de
Janeiro e de Minas Gerais e vinte quatro, das trinta e duas Escolas Técnicas
vinculadas as universidades federais, ndo se integraram aos IFETs demonstrando
resisténcia e desconfianca com relacdo a instituicdo que surgia. Além disso, 0s
CEFETs de Minas Gerais e do Rio de Janeiro almejavam se tornar Universidade
Tecnoldgica tal qual aconteceu com o CEFET do Parana. Esse fato também reforca
a critica sobre a falta de discussédo e participagdo da comunidade educacional a

respeito da escolha por uma nova institucionalidade.
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A criacdo de uma nova instituicdo, no entanto, ndo garante a criacdo de uma
nova institucionalidade. E certo que houve a inauguracio de centenas de campi. No
entanto, muitos sdo vinculados a uma estrutura formada por antigas escolas que
compunham a Rede Federal e tém seus processos decisérios fortemente
influenciados pela sua constituicdo historica. A agregacao de instituicbes de ensino
que ja existiam também pde em xeque a configuracdo da nova institucionalidade

almejada.

Cabe destacar que, ao assumirem a nova institucionalidade, estas
organizagbes centenarias possuiam as suas identidades culturais
construidas, com estruturas organizacionais hierarquizadas, funcionais, com
caracteristicas burocraticas, especificidades e tragos culturais consolidadas
gque lhes eram peculiares antes do processo de unificacdo, mas que a partir
da mudanca, se constituem em uma Unica organizacdo e passam a
comungar dos mesmos objetivos, principios, valores e da mesma missao
institucional. Por isso mesmo, é possivel deduzir que tal fusdo néo ocorre
sem embates. (FREITAS; MACHADO; PASSOS, 2013, p.2)

Bezerra (2017) identifica a auséncia de reflexdo sobre a concepgéo, as
diretrizes e 0s objetivos propostos pela nova instituicdo, tanto junto aos servidores
das escolas incorporadas quanto as novas unidades que vieram a formar os IFs.
Para o autor, o fato de ndo haver a devida compreenséo dos fundamentos politicos,
filosoficos e pedagogicos se caracteriza como um fator que pode dificultar ou
inviabilizar a consolidagéo da nova institucionalidade.

Para que exista de fato uma nova institucionalidade € necessario que as
concepcodes, diretrizes e objetivos sejam incorporados no interior de cada instituicao
e sejam consonantes com as atitudes e acdes administrativas, pedagogicas e de
relacéo entre instituicdo e sociedade. Porém, essa consonancia ndo se da por meio
de publicacdo de uma lei. Ela é construida. No caso dos Institutos Federais a
materializacdo da nova institucionalidade se constitui um desafio que depende das
acOes da gestdo de cada reitoria e de cada campus e do nivel de incorporacdo dos
valores institucionais pelos servidores.

A Lein® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, cria, entdo, esse novo modelo
de instituicdo que oferta Educacéo Profissional e Tecnoldgica. Ela traz em seu artigo

6° as finalidades e caracteristicas dos IFs, quais sejam:

| - ofertar educacao profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacdo
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profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacéo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solucdes técnicas e
tecnolégicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo basica a
educacgdo profissional e educacdo superior, otimizando a infraestrutura
fisica, os quadros de pessoal e os recursos de gestao;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioecondmico e cultural no &mbito de atuacdo do
Instituto Federal,

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

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitacao técnica
e atualizacao pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VIl - desenvolver programas de extensdo e de divulgagcdo cientifica e

tecnolégica;
VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, 0 cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico;

IX - promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio
ambiente. (BRASIL, 2008a)

Com a intencdo de apresentar os IFs como uma politica publica
caracterizada pela oferta de Educacao Profissional e, portanto, arena de diferentes
expectativas, mas de grande potencial de interacdo junto ao poder publico e as
comunidades locais, Eliezer Pacheco, titular da Secretaria de Educacéo Profissional
e Tecnoldgica do Ministério da Educacao a época da criacdo dos Institutos Federais,

afirma:

[...] Para compreender o significado desse novo cenario, é importante
lembrar que as instituicbes federais, em periodos distintos de sua
existéncia, atenderam a diferentes orientacdes de governos, que possuiam
em comum uma concepcdo de formag¢do centrada nas demandas do
mercado, com a hegemonia daquelas ditadas pelo desenvolvimento
industrial, assumindo, assim, um carater pragmatico e circunstancial para a
educacdo profissional. No entanto, € necessario ressaltar outra face dessas
instituicdes federais, aquela associada a resiliéncia, definida pelo seu
movimento enddgeno e ndo necessariamente pelo tracado original de uma
politica de governo. Isso as torna capazes de tecer, em seu interior,
propostas de inclusdo social e de construir, “por dentro delas proprias”,
alternativas pautadas nesse compromisso com a sociedade. (PACHECO,
2011, p.19)

Essa visédo leva a compreensao de articulacdo dos IFs com a comunidade

local em que sua organizacdo ndo pode estar fechada a uma determinagéo de
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origem centralizada. Assim, o planejamento de cada unidade deve se dar de acordo
com a realidade local, suas demandas e suas possibilidades de desenvolvimento.
Neste sentido, apesar de ser uma politica pensada de forma centralizada, apresenta
uma proposta de implementacdo adaptavel a diferentes demandas, porém guiadas
por concepgao e diretrizes norteadoras. Nessa mesma linha o documento Instituto
Federal de Educacado, Ciéncia e Tecnologia um novo modelo em educacéo
profissional e tecnoldgica: concepcao e diretrizes destaca a indispensavel relagédo

entre a funcao educativa e social dos IFs:

Os Institutos Federais trazem em seu DNA elementos singulares para sua
definicdo identitaria, assumindo um papel representativo de uma verdadeira
incubadora de politicas sociais, uma vez que constroem uma rede de
saberes que entrelaca cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia em favor da
sociedade. (BRASIL, 2010, p.19)

A estrutura multicampi e a interiorizacdo capilarizam a acédo dos IFs e
indicam uma significativa mudanca na atuacdo da Rede Federal que passa a estar
presente em localidades distantes dos grandes centros urbanos a fim de estimular o
desenvolvimento local e regional com o objetivo de proporcionar “a melhoria da
qualidade de vida, a inclusdo social e a construgdo da cidadania” (SILVA, 2009, p.
36). Por isso, o planejamento de cada campi precisa levar em conta a realidade
social, econbmica e cultural da regido por meio do dialogo com a comunidade a fim
de levantar as demandas e as potencialidade locais. A partir de entdo, a articulacéo
com politicas sociais diversas podem dar-se por meio de acfes de ensino, pesquisa
e extensao previstas como tripé de atuacdo dessa nova instituicdo que concebe a

Educacao Profissional para além da formacéao para o mercado.

O que estd em curso, portanto, reafirma que a formagdo humana, cidada,
precede a qualificacdo para a laboralidade e pauta-se no compromisso de
assegurar aos profissionais formados a capacidade de manter-se em
desenvolvimento. Assim, a concep¢do de educacdo profissional e
tecnolégica que deve orientar as a¢des de ensino, pesquisa e extensao nos
Institutos Federais baseia-se na integrac@o entre ciéncia, tecnologia e
cultura como dimensdes indissociaveis da vida humana e, ao mesmo
tempo, no desenvolvimento da capacidade de investigacdo -cientifica,
essencial & constru¢do da autonomia intelectual. (PACHECO, 2011, p.16)

A educacao a ser ofertada nos IFs deve contribuir para a formacéo critica,
comprometida com o bem coletivo e com o desenvolvimento da capacidade de

continuar sempre aprendendo. Para desenvolver a cidadania e a autonomia
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intelectual nos estudantes o trabalho pedagoégico precisa romper com a forma
fragmentada e o curriculo deve ser pautado no eixo trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura, articulados ao dinamismo historico da sociedade em seu processo de
desenvolvimento objetivando a formagdo humana integrada com vistas a
emancipacao do trabalhador.

Alicercada na promocao da construcdo de uma sociedade mais justa, na
inclusdo social, na formacao integral do estudante e no desenvolvimento de
conhecimentos cientificos e tecnolégicos a concepcdo de atuacdo dos IFs visa
ampliar a atuacéo dos profissionais que pretende formar ndo limitando sua formacéo
ao preparo para o mercado de trabalho, instrumentalizados apenas para tarefas
especificas. A formacéo abrange um sentido mais amplo, de formacgéo para o mundo
do trabalho, englobando todo o contexto que envolve a experiéncia humana

enquanto constitui-se como tal.

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, sem ignorar o
cenario da produgdo, tendo o trabalho como seu elemento constituinte,
propdem uma educacdo em que o dominio intelectual da tecnologia, a partir
da cultura, firma-se. Isto significa dizer que as propostas de formacgédo
estariam contemplando os fundamentos, principios cientificos e linguagens
das diversas tecnologias que caracterizam o0 processo de trabalho
contemporaneo, considerados em sua historicidade.

Entende-se que essa formacdo do trabalhador seja capaz de tornar esse
cidaddo um agente politico, para compreender a realidade e ser capaz de
ultrapassar os obstaculos que ela apresenta; de pensar e agir na
perspectiva de possibilitar as transformag¢des politicas, econémicas,
culturais e sociais imprescindiveis para a construcdo de outro mundo
possivel. A referéncia fundamental para a educacdo profissional e
tecnolégica é o homem, dai compreender-se que a educacéo profissional e
tecnoldgica da-se no decorrer da vida humana, por meio das experiéncias e
conhecimentos, ao longo das rela¢Bes sociais e produtivas. A educacao
para o trabalho nessa perspectiva entende-se como potencializadora do ser
humano, enquanto integralidade, no desenvolvimento de sua capacidade de
gerar conhecimentos a partir de uma pratica interativa com a realidade, na
perspectiva de sua emancipac@o. Na extensdo desse preceito, trata-se de
uma educagdo voltada para a construcdo de uma sociedade mais
democratica, inclusiva e equilibrada social e ambientalmente. (BRASIL,
2010, p. 33-34)

O grau de abrangéncia no ensino € um aspecto diferenciador desta nova
instituicdo. Em seu artigo 8° a Lei n° 11.892/2008 determina que cada IF devera
garantir no minimo 50% (cinquenta por cento) das vagas a Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio, prioritariamente na forma integrada, e, em atendimento a
alinea b, inciso VI do artigo 7°, 20% (vinte por cento) a cursos de licenciatura, além

de programas especiais de formacdo pedagodgica para formacdo de professores
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para a educacao basica, priorizando as areas de ciéncias e matematica e também
para a area profissional. O restante das vagas, isto €, 30% (trinta por cento), sera
destinado a atender cursos superiores de tecnologia, de bacharelado e engenharia,
cursos de pés-graduacédo lato sensu e stricto sensu, além de cursos de formacgéo
inicial e continuada de trabalhadores nas areas da Educacdo Profissional e
Tecnolégica. Os IFs devem atender ainda o Decreto n° 5.840 de 13 de julho de 2006
gue determina que cada instituicdo da Rede Federal deve destinar, no minimo, 10%
do total de vagas de ingresso ao Programa Nacional de Integracdo da Educacédo
Profissional a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (PROEJA).

A integracdo e a verticalidade entre a Educacdo Béasica e a Educacgéo
Profissional e Educacao Superior representam a possibilidade de didlogo entre as

formagdes incluindo cursos de formagéo inicial e continuada.

Como principio em sua proposta politico-pedagoégica, os Institutos Federais
deverdo ofertar educacdo basica, principalmente em cursos de ensino
meédio integrado a educacdo profissional técnica de nivel médio; ensino
técnico em geral; cursos superiores de tecnologia, licenciatura e
bacharelado em areas em que a ciéncia e a tecnologia sdo componentes
determinantes, em particular as engenharias, bem como programas de pos-
graduacdo lato e stricto sensu, sem deixar de assegurar a formacéo inicial e
continuada do trabalhador e dos futuros trabalhadores. (Ilbidem, p.26)

A Lei n® 11.892/2008, em seu artigo 6°, inciso lll, diz que os IFs devem
‘promover a integracdo e a Vverticalizacdo da educacdo basica a educacao

profissional e educacéo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de

pessoal e os recursos de gestdo” (BRASIL, 2008a). A letra da lei denota certo
economicismo aparentando aproveitamento de espacos, servidores e recursos
financeiros para a oferta simultinea de varios cursos. Para desfazer esse

entendimento Silva (2009) tece o seguinte comentario:

Se a peculiaridade dos institutos federais se resumisse a pluralidade de
cursos e de curriculos (instituicdo pluricurricular) isto poderia ser, com
alguma razéo, compreendido com uma decisdo pautada na racionalidade,
ou seja, na unificagdo de espagos e corpo funcional em torno de atribuicbes
diversas. Na realidade, o que deve distinguir essas instituicdes, é um
projeto pedagdgico que na expressdo de sua proposta curricular
configure uma arquitetura que, embora destinada a diferentes
formacdes (cursos e niveis), contemple os nexos possiveis entre
diferentes campos do saber. A este processo deve estar integrada a
inovacdo na abordagem das metodologias e praticas pedagodgicas com o
objetvo de contribuir para a superacdo da cisdo entre
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ciéncia/tecnologia/cultura/trabalho e teoria/pratica ou mesmo com o
tratamento fragmentado do conhecimento. (SILVA, 2009, p. 24, grifos da
autora)

Ofertando educacdo em todos os niveis e em diferentes modalidades essa
nova instituicdo exige uma acdo pedagogica que promova a integracdo de
conhecimentos e a unido entre concepcao e execucdo (PACHECO, 2011). Esta é
uma pratica pedagoégica que desafia gestores, equipes pedagdgicas e docentes ja
gue exige dialogo e sintonia entre todos os envolvidos.

No entanto, esse grau de abrangéncia pode comprometer a determinagao
legal com relacdo as porcentagens de oferta de matriculas caso ndo haja
planejamento e controle administrativo. Assim, pode haver a tendéncia de se
privilegiar, por exemplo, a abertura de cursos de Ensino Superior em detrimento do
de cursos de nivel médio. Programas como Mulheres Mil, destinado a formacéo
profissional e tecnoldgica para mulheres em situacdo de vulnerabilidade social
(BRASIL, 2018b) e o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC) passam a ser também de responsabilidade dos IFs. Esse leque de
responsabilidades com relacédo aos cursos a serem ofertados pode desviar o foco de
prioridades e finalidades pelos quais foram criados.

Marcal e Oliveira (2012) atentam para o fato de historicamente ser atribuido
ao Ensino Superior um status mais elevado o que consequentemente atribuiria maior
prestigio profissional a atuacéo profissional nesse nivel de ensino em detrimento da
atuacao nos cursos da Educacao Basica de nivel médio. Por isso, para os autores,
corre-se 0 risco de, apesar de os IFs terem o dever legal de ofertar cinquenta por
cento das vagas para cursos de diferentes modalidades em nivel médio, terem seus

campi dando prioridade a abertura de cursos superiores. Afirmam, no entanto, que:

[...] os IFs podem contribuir com sua proposta de integragéo curricular. Para
tanto, € preciso ter espaco de discussdo politica, dentro de cada campus e
dentro dos Institutos, com seus servidores, alunos e comunidade onde se
inserem, para que tenhamos claras quais sdo as finalidades dos IFs, de
forma que seus sujeitos percebam que a pesquisa, a extensdo e o ensino
gualificado ndo sdo praticas possiveis apenas ao ensino superior, ao
contrario, sdo perspectivas possiveis e necessarias desde a educacéo
basica. (MARCAL; OLIVEIRA, 2012, p. 96-97)

Nesse sentido, a atuacdo do quadro docente com alto nivel de formacéo,

com titulacdo de mestrado e doutorado, proporcionaria a base cientifica para um
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ensino integrado, qualificando a Educacdo Béasica que, na Rede Federal, ja
apresenta um histérico de bons resultados na aprendizagem dos estudantes.

Outra ressalva a respeito da verticalizacdo ofertada pelos IFs diz respeito ao
fator de financiamento da educacédo. Otranto (2010) ao referir-se ao artigo 6° da Lei
n® 11.892/2008, considera que pelas caracteristicas e finalidades assumidas pelos
Institutos Federais, principalmente por deverem dedicar-se a pesquisa aplicada,
parecem ser uma alternativa mais barata a universidade, seguindo um modelo

implantado na América Latina com incentivo do Banco Mundial.

Na proposta politico-educacional-financeira do Banco Mundial de criagdo de
instituicbes de educacdo superior com custos inferiores aos das
universidades em relagdo aos cursos superiores técnicos ganha especial
destaque a alegacdo de que estes cursos seriam mais flexiveis, portanto
mais integrados ao sistema produtivo, e de menor custo que o universitario
tradicional. S&o ideias que, no Brasil, contam com o incentivo e a anuéncia
dos planejadores da educacédo que vém consolidando esse modelo através

de instrumentos legais. (OTRANTO, 2010, p.102)

Por essa analise a economia estaria relacionada a discussao da propria
funcdo formativa da instituicdo que estaria esvaziada, barata e mais pratica. Além
disso, suas atividades de pesquisa estariam fortemente vinculadas as demandas do
setor produtivo, o que desvirtuaria o fim social tdo destacado também na mesma lei
como foco dos Institutos Federais.

Para evidenciar a necessidade de atuacéo dos IFs de forma articulada com
as demandas do desenvolvimento social, econdmico, tecnolégico e cultural o
documento Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia um novo modelo em
educacédo profissional e tecnoldgica: concepcéo e diretrizes apresenta como uma
necessidade dessa nova instituicdo a sua configuracdo como rede social que

estabelecera vinculos com diferentes setores da sociedade.

Mais que tudo, a deciséo de estabelecer os Institutos Federais como politica
publica representa trabalhar na superacdo da representagdo existente (de
subordinacdo quase absoluta ao poder econdmico) e estabelecer sintonia
com outras esferas do poder publico e da sociedade, na construgdo de um
projeto mais amplo para a educacdo publica, com singularidades que lhe
sdo bastante proprias, passando a atuar como uma rede social de educacao
profissional e tecnoldgica. Na compreensdo de seu trabalho coletivo, os
Institutos Federais reinem, da diversidade sociocultural, principios e valores
gue convergem para fazer valer uma concepcao de educacao profissional e
tecnolégica em sintonia com os valores universais do homem, dai a
importancia de assegurar, nos Institutos Federais, o lugar da arte e da
cultura. (BRASIL, 2010, p.21)
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Portanto, é atribuida aos IFs a tarefa de estabelecer um didlogo com a
realidade local e regional onde cada unidade esta instalada a fim de conhecer os
aspectos principais de cada localidade, desenvolver uma educacgao articulada com a
realidade, promover a¢cdes de intervencdo para o desenvolvimento local ou regional
com base no seu perfil socioeconbémico e cultural. Para tanto, os IFs precisam
configurar-se como rede social, tal qual se refere o trecho citado. Isso significa
interagir enquanto instituicdo de Educacédo Profissional e Tecnol6gica com setores
publicos e com a sociedade em geral, de modo a ser um espaco de participacédo e
atuacao conjunta de diferentes atores sociais.

Essa atribuicdo esta fortemente vinculada a relacdo que os IFs deverao ter
com o desenvolvimento local e regional. Uma vez conhecedores das realidades
regionais os IFs tornam-se propositores de projetos que devem estreitar a relagéao

entre a instituicdo e a sociedade numa troca de saberes.

Ao estabelecer que todas as unidades vinculadas aos institutos federais
terdo elevado e isonbmico grau de autonomia, afirma-se também ser o
territorio o destino essencial de sua fungdo ao mesmo tempo que se insere
em sua pauta regimental o compromisso com um desenvolvimento
socioecondmico que perceba antes o seu "lécus”. Isto implica uma atuacdo
permanentemente articulada, contextualizada e sistémica com a sua regido
de abrangéncia. A autonomia dos campi dos institutos federais responde a
necessidade de se forjar e fomentar o desenvolvimento de uma educacao
profissional e tecnolégica a partir de uma demanda que seja socialmente
plena, que considere as diversas representacdes sociais, desde as oriundas
da chamada producéo elaborada, os médios e pequenos empreendimentos
e 0s movimentos sociais, traduzindo-se, assim, em acdes que resultem do
efetivo dialogo com o local e o regional, numa perspectiva que assegure a
sintonia com o global. (PEREIRA, 2009, p.71)

Para que os IFs se configurem como instituicbes voltadas a promocéo do
desenvolvimento social, econdmico, tecnolégico e cultural a partir de uma
concepcao de inclusdo social, se faz necessario ndo submeter-se a légica do
mercado em que a escola se coloca a servico do capital formando trabalhadores
para as demandas ditadas pelo setor produtivo, orientando pesquisas para o
desenvolvimento de conhecimentos de interesses exclusivamente empresariais e
promovendo atividades de extensdo de carater articulador entre escola e mercado
de trabalho para formacéao rapida de mao de obra.

No caso da pesquisa, a Lei n° 11.892/2008 elenca como uma das finalidades

dos IFs a realizagdo da pesquisa de natureza aplicada.
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O desafio colocado para os Institutos Federais no campo da pesquisa &€,
pois, ir além da descoberta cientifica. Em seu compromisso com a
humanidade, a pesquisa, que deve estar presente em todo o trajeto da
formacdo do trabalhador, deve representar a conjugacdo do saber e de
mudar e se construir, na indissociabilidade da pesquisa, ensino e extensao.
E mais: os novos conhecimentos produzidos pelas pesquisas deverdo estar
colocados a favor dos processos locais e regionais numa perspectiva de
seu reconhecimento e valorizagdo no plano nacional e global. (BRASIL,
2010, p.35)

Ao tecer sua critica ao fato de a pesquisa nos IFs estar caracterizada como
pesquisa aplicada Otranto afirma perceber “a estreita articulagdo com os setores
produtivos, principalmente na proposta de geracdo e adaptacdo de solucdes
técnicas e tecnolodgicas, e na oferta formativa, em beneficio dos arranjos produtivos
locais”. (2010, p. 101). Considerando apenas esta premissa a pesquisa nos IFs teria
um carater mercantil, atrelado aos processos produtivos e desvinculado de sua
funcao social.

Retomando o fato de os IFs serem compostos por unidades que possuem
uma heranca cultural e historica das antigas instituicbes que formavam a Rede
Federal, destaca-se a necessidade de se atentar para que a pesquisa seja assumida
nessa nova concepc¢ao voltada ao carater mais social. Ao investigar as atividades de
pesquisa da Rede Federal nos anos 2000, Mota, Cardoso e Santos (2010) apontam
a necessidade do debate sobre a compreensdo da natureza, principios e funcéo

social da pesquisa para a sua consolidacdo como elemento constitutivo dos IFs.

Apesar do sucesso dos programas de pos-graduacdo, da quantidade de
GP, do financiamento publico de pesquisas, do destaque recente em
indicadores de producgéo cientifica que s&o elementos que podem ser
creditados a atividade das universidades brasileiras, ndo é possivel dizer
gue ha uma geracdo direta de acdes revertidas a partir desses elementos
para o desenvolvimento social. Entdo, comparacdes entre o modelo
empregado nas universidades e nos IF podem ajudar a entender o
processo, mas ndo podem servir de arquétipo para a institucionalizacéo da
pesquisa na Rede Federal. Os IF possuem sua concep¢do voltada para
elementos de cooperacéo, de desenvolvimento local, da inclusdo social e
principalmente de atividade em rede, e, caso a pesquisa dentro desses
Institutos pretenda seguir esses principios, precisard construir um modelo
democratico e legitimado socialmente. (MOTA; CARDOSO; SANTOS, 2010,

s.p.)

A pesquisa aplicada tem por objetivo “gerar conhecimentos para aplicacédo
prética, dirigidos a solucédo de problemas especificos. Envolve verdades e interesses

locais.” (Gerhardt; Silveira, 2009, p.35) No entanto, isso nao significa
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necessariamente que a pesquisa aplicada esteja atrelada apenas ao setor produtivo.
Segundo a Lei n° 11.892/2008 os IFs devem direcionar suas pesquisas ao
desenvolvimento de solucdes técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a

comunidade.

[...] O presente texto legal aponta algumas caracteristicas da pesquisa a ser
desenvolvida nos Institutos Federais. Ela deve ter suas raizes em
problemas concretos da comunidade e buscar para estes solucdes técnicas
e tecnoldgicas. Tais solucdes devem ser divulgadas e disponibilizadas a
sociedade. E nesse espirito que se entende o termo pesquisa aplicada: a
capacidade de aplicar seus resultados para melhoria das condi¢des de vida
em uma localidade. Sem negar outras possibilidades de pesquisa, a lei
coloca como objetivo precipuo da pesquisa nessas instituicbes sua
contribuicdo para o desenvolvimento sustentavel local. (SILVA, 2009, p.43).

Os IFs trazem consigo a responsabilidade de desenvolver a pesquisa de
maneira indissociavel com o ensino e a extensdo e como demanda de compromisso
educacional e social em que a producdo do conhecimento esteja calcada na
realidade da comunidade em que estdo inseridos. A pesquisa é tomada como
potencial politico-pedagdgico para a Educacédo Profissional capaz de atrelar o
desafio de articular conhecimento técnico ao desenvolvimento social e a busca da
gualidade de vida das pessoas. Dessa forma, o modelo de pesquisa aplicada
proposto nos IFs sera consolidado quando for incorporado como pratica institucional
e reconhecida socialmente.

Otranto (2010) destaca também o fato de o texto da lei apresentar varias
ambiguidades que ddo margem a diferentes interpretacdes que podem confirmar ou
contradizer concepcdes e finalidades da instituicdo. Assim, ao mencionar, por
exemplo, o empreendedorismo, o texto da lei volta-se a pratica mercadolégica que é

minimizada, depois, em documento explicativo sobre a Lei n® 11.892/2008:

[...] No espirito da lei, percebe-se como eixo da atuacéo dessas instituicdes
um projeto de formacdo emancipatoria. Em tal proposta ndo cabe a
compreensdo do empreendedorismo em sua acep¢do restrita de
competitividade e individualizacdo da responsabilidade pelo sucesso ou
fracasso profissional. O empreender é entendido em sua dimensao criativa
e no comportamento proativo na busca de alternativas viaveis para solucéo
de problemas coletivos. (SILVA, 2009, p. 40)

As ambiguidades presentes na concepc¢do dos Ifs no que se refere a sua
relacdo com o setor produtivo, porém, refletem as disputas que permeiam a relacéo

entre Estado e capital. Neves, Schwede e Lima Filho (2015) afirmam que os IFs
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surgirdo justamente como resultado de interesses de reproducéo do capital tendo o

Estado como concretizador destes interesses. Para os autores:

[...] verifica-se que a legitimacdo de propostas educacionais desiguais
ofertadas para os diferentes grupos da sociedade, também implicam na
restricdo de acesso aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos neste
espaco. Esta diferenciacdo das propostas educacionais € identificada,
dentre outras maneiras, pela significativa relevancia que os cursos de curta
duracéo e com objetivos pontuais adquirem na instituicdo, denominados de
cursos FIC. (SCHWEDE; LIMA FILHO, 2015, p.14)

A base desta critica estd no fato de que os Ifs estdo envoltos em um
processo contraditério em que de um lado sdo postulados como centros de
exceléncia atuando no ensino, no desenvolvimento de programas de extensao e de
pesquisa e de outro limitam a proposta de inclusdo na medida em que restringe o
acesso aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para ampla parcela dos

trabalhadores ao ofertar diferentes propostas de cursos.

Esse processo contraditério em que pulula a desqualificacdo do trabalhador
como elemento estruturante da reproducdo do capital, evidencia também
que a producdo da C&T e a geracdo de inovacBes — propostas como
elementos de transformacao da realidade social — atuam, na verdade, como
um elemento ideoldgico e de formacdo de consensos que encobre 0s

grupos hegeménicos como os principais beneficiarios deste processo.
(Ibidem, p. 15)

Considerando a insercdo em uma sociedade capitalista em que o mercado
exerce poder decisoério sobre pessoas, comunidades locais e governos, os IFs, como
politica publica, sofrem também esta influéncia e apresentam elementos
contraditérios que colocam a prova as concepcdes que o definem. Sua identidade
enquanto instituicdo ainda estd sendo construida e sera estabelecida de forma
processual nas relacdes que estabelecer com a sociedade, no interior de seus

muros e mediante as alternancias de governo.

3.3 O Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional e a estrutura da Rede
Federal de Educacédo: uma alternativa para os jovens concluirem a Educacao

Basica?

A possibilidade de os IFs atuarem efetivamente na ampliacdo da conclusdo

da Educacédo Bésica aparece enquanto intencdo governamental na Exposicdo de
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Motivos Interministerial n2 00118/2008/MP/MEC, de dezenove de junho de 2008.
Esse documento assinado pelos entdo ministros Paulo Bernardo Silva, da pasta do
Planejamento, Orcamento e Gestdo e Fernando Haddad, da Educacédo, foi
encaminhado ao presidente Lula e acompanhava a minuta do Projeto de Lei que deu
origem a Lei n°® 11.892/2008. No item 8 h4 um destaque ao aspecto diferencial dos

Ifs quanto a oferta do Ensino Médio:

Trata-se, Senhor Presidente, de um arranjo educacional que articula, em
uma experiéncia institucional inovadora, todos os principios que informaram
a formulacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo. Esse arranjo
pode abrir excelentes perspectivas para o ensino médio, hoje em crise
aguda. Por meio de uma combinacdo virtuosa do ensino de ciéncias
naturais, humanidades e educacéo profissional e tecnolégica, os Institutos
Federais podem colaborar para recompor a espinha dorsal do ensino médio
publico. (BRASIL, 2008b)

A proposta e a efetiva promoc¢édo de uma formacgdao integrada faz com que os
IFs tornem-se uma promessa de atrair o interesse dos jovens para uma educacao
gue envolva os diferentes saberes e ainda proporcione a formacéo profissional. Isso,
sobretudo, numa instituicdo da rede publica federal que tem o reconhecimento
historico pela sua qualidade na oferta do Ensino Médio, ja que a oferta da Educacao
Profissional no Brasil foi predominantemente feita pela rede privada de ensino. Por
isso, os IFs representam uma politica educacional que integra a educacao
profissional como responsabilidade também do Estado.
Outro aspecto que facilita o acesso aos cursos de nivel médio ofertados pela
Rede Federal € a interiorizacdo dos IFs. Em noticia publicada em 29 de dezembro
de 2016 o site do MEC afirmava que os IFs correspondiam a 90% da RFEPCT
(BRASIL, 2016c). Instalar escolas federais também no interior do pais € levar para
as populacdes dessas regifes a possibilidade de frequentar uma escola da Rede
Federal. Antes dessa expansao era preciso que os interessados se deslocassem até
as poucas escolas que haviam nos estados sendo que a maioria encontrava-se
instalada nos grandes centros urbanos. Dessa forma, a capilarizacdo da Rede
Federal, principalmente por meio da expansao dos IFs, pode representar um maior
acesso a Educacéo Bésica articulada com a Educacéo Profissional.
O quadro a seguir apresenta a ampliacdo no numero de matriculas na
Educacao Profissional de nivel médio da Rede Federal realizadas do ano de 2007
até o ano de 2013, ou seja, dos ultimos sete anos antes da aprovacéo do novo PNE.

Vale lembrar aqui que o PNE vigente estabelece como meta 11 triplicar as
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matriculas da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, assegurando que pelo

menos 50% da expansdo seja no segmento publico.

GRAFICO 3 - MATRICULAS DE EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA NA REDE FEDERAL
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O indicador utilizado para compor o grafico € composto por matriculas da
Educacao Profissional de nivel médio da Rede Federal nas modalidades: integrada,
concomitante e subsequente. Observa-se ano a ano um aumento crescente no
numero de matriculas que, segundo dados do Observatorio do PNE, passaram de
109.777 no ano de 2007, para 228.417 no ano de 2013. Isso significa que o niumero
de ingressantes mais que dobrou e que os IFs, correspondendo a 90% da RFEPCT,
certamente contribuiram para o incremento no numero de vagas em cursos de
Educacao Profissional de nivel médio.

Configurando-se como uma ac¢ao afirmativa e de inclusao a politica de cotas

para o ingresso nas instituicdes federais promove a democratizacdo do acesso a

n Disponivel em: <http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/11-educacao-
profissional/estrategias/11-1-acesso-a-rede-federal/indicadores>. Acesso em: 15 jan. 2018.
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cursos de nivel superior e ao ensino técnico antes definido apenas por aplicacédo de
provas que selecionava um publico elitizado. A reserva de vagas foi garantida por
meio da Lei n°12.711, de 2012, que estabelece que seja reservado 50% das vagas
por curso e turno nas instituicbes federais de ensino a estudantes que cursaram a
etapa anterior de formacdo - Ensino Fundamental ou Ensino Médio - integralmente
em instituicdo publica de ensino. Destas vagas reservadas, 50% devem ser
preenchidas por estudantes oriundos de familias com renda igual ou inferior a um
salario minimo e meio per capita. Devem ser preenchidas também por
autodeclarados pretos, pardos e indigenas e pessoas com deficiéncia, em propor¢ao
ao total de vagas no minimo igual a proporcdo respectiva de pretos, pardos,
indigenas e pessoas com deficiéncia na populacdo da unidade da Federacdo onde
esta instalada a instituicdo, segundo o ultimo censo do IBGE (BRASIL, 2012c).

O ingresso nos IFs por meio de cotas, em consonancia com a referida lei,
torna mais coerente a missdo democratica e inclusiva da instituicdo com a forma de
acesso, pois possibilita que grupos antes marginalizados e afastados da
possibilidade de frequentar uma escola federal devido a origem econémica, cultural
e limitados pela qualidade precéria da escola que frequentaram anteriormente, agora
tenham a chance de acessar essa instituicdo, ampliando a oportunidade de
formacédo para essas populacoes.

A democratizacdo da Educacdo Basica depende além da ampliacdo do
acesso ao Ensino Médio, de acdes que assegurem a permanéncia e o éxito dos
estudantes até a concluséo do curso. No caso dos IFs, assim como em toda a Rede
Federal, ha o desenvolvimento de programas de assisténcia estudantil voltados, em
sua maioria, aos estudantes que se encontram em situacdo de vulnerabilidade
socioeconfmica.

As acles da assisténcia estudantil fazem parte do Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil — PNAES. Esse programa tem como objetivo “viabilizar a
igualdade de oportunidades entre todos os estudantes e contribuir para a melhoria
do desempenho académico, a partir de medidas que buscam combater situacfes de
repeténcia e evasao”. (BRASIL, 2016d) Visa atender os estudantes do Ensino
Superior. Porém, o Decreto n° 7.234, de 19 de julho de 2010, que dispde sobre o
PNAES, ao abranger os IFs, estende o programa também a estudantes da

Educacéo Basica.
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Assim, tem sido desenvolvido um esforco no ambito de ampliacao
sistematica dos recursos destinados a diversos programas de assisténcia
estudantil. Este movimento explicita, de forma marcante, a preocupagdo em
se reforcar agcbes que culminem com a participacdo qualificada dos
estudantes em atividades de ensino, pesquisa e extenséo, além de buscar a
garantia de um percurso exitoso de formacéo académica e profissional, no
sentido de garantir reais condicbes de permanéncia. (BRASIL, 2014b)

Dessa forma, os estudantes selecionados recebem auxilio financeiro que
pode contribuir nas despesas com moradia, alimentacdo, transporte para sua
manutencdo no curso, além de poderem participar de atividades académicas e
esportivas que enriquecem sua formacao.

Com relagéo as condi¢des de aprendizagem os IFs contam com um quadro
de servidores com elevada formacdo académica, resultante de estimulo maior a
gualificacdo por meio de afastamentos parciais e integrais remunerados e
progressoes significativas na carreira. Os docentes trabalham no maximo quarenta
horas semanais, podendo ser em regime de dedicacdo exclusiva. A carga horaria
semanal é dividida em atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Isso possibilita
maior flexibilidade de organizacdo de horario do docente e dedicacdo a uma unica
instituicdo o que potencializa a qualidade de seu trabalho.

O processo ensino-aprendizagem pode efetivamente acontecer além da aula
com os horérios de atendimento ao estudante que sé&o organizadas no contraturno,
em que o docente fica disponivel para tirar davidas, realizar retomada de conteudos
e fazer atividades de recuperacédo. O estudante também conta com monitores que
sdo estudantes com dominio dos conteudos dos componentes curriculares que
recebem uma bolsa para, com a orientacdo de um professor, auxiliar no processo
ensino-aprendizagem outros estudantes que desejarem tirar dudvidas. Tanto o
horério de atendimento do professor quanto a monitoria s&o momentos de atencao
mais individualizados que podem fazer a diferenca para os estudantes com maiores
dificuldades de aprendizagem, o que permite diferentes abordagens e metodologias
visando o éxito escolar de todos.

Os estudantes que apresentam necessidades especificas contam com o
Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas
(NAPNE) que articula acbes para atender essas pessoas quanto a acessibilidade
fisica, educacional e de comunicacao, para desenvolver a cultura do respeito pela

diversidade a fim de concluam com sucesso 0s cursos ofertados na RFEPCT
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(BRASIL, 2011). Os IFs, portanto, também oferecem esse apoio que favorece a
inclusdo durante o processo de formagéo.

Em consonancia com o Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (PROEJA) os Ifs também atuam na oferta da modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos contribuindo para que as pessoas que nado concluiram a Educacgéo
Bésica na idade adequada possa fazé-la tendo também uma formacéo profissional.
Por meio do PROEJA busca-se a universalizacdo da Educacdo Béasica garantindo o
direito a educacao aqueles que foram excluidos da escola.

Quanto a estrutura fisica dos campi existe, em geral na Rede Federal,
condicbes melhores que as das redes estaduais e municipais de educacdo. As
primeiras unidades dos IFs ja eram prédios da Unido e as que foram sendo
inauguradas passaram a oferecer salas de aulas, laboratorios, bibliotecas, quadras
esportivas, espacos para as aulas praticas. Também foram sendo adquiridos
equipamentos, maquinas, mobiliario, enfim, todo o material necessario para um
adequado funcionamento das escolas. Dessa forma, os estudantes, em geral, ao
ingressar num IF se deparam com condi¢cdes materiais que proporcionam maiores
oportunidades de praticas didaticas diversificadas para a efetivacdo de abordagens
metodolbgicas que englobem diferentes formas de aprendizagem.

No entanto, as condicfes dadas ndo garantem a efetivacdo do que elas
possibilitam. No caso da implementacdo de uma politica publica nem sempre ela se
dara de acordo com o desenho feito por seus idealizadores. Diversos fatores podem
afetar o alcance dos obijetivos iniciais. A implementacdo de politicas acontece em
ambiente de continua mutacdo de acordo com a disponibilidade de recursos,
definicdo de prioridades, influéncia dos agentes de implementacdo, comportamento
da economia, alteracdo de poder que gera conflito de objetivos, surgimento de
algum novo fato como um escéandalo politico. (ARRETCHE, 2001)

Os IFs configuram-se como uma politica educacional em implementacéo
visto que estdo traduzindo a nova institucionalidade em praticas por meio da
regulamentacao interna e da agao politico pedagdgica e 0s novos campi estdo em
processo de consolidacdo formando as primeiras turmas, completando seu quadro
de servidores, concluindo suas obras, adquirindo materiais e equipamentos. Neste

sentido, pode-se afirmar que a instituicdo ainda estd se configurando. Porém, sua
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implementacdo ja sofre a influéncia de alguns fatores citados anteriormente
interferindo no éxito de alguns de seus objetivos.

A proposta de uma nova institucionalidade, o carater inclusivo e a atuacao
em diferentes niveis e modalidades de ensino exigem formacao pedagodgica para os
docentes a fim de que sua ag&o educativa tenha coeréncia com os objetivos dos Ifs
e atendam as necessidades pedagdgicas do processo ensino-aprendizagem. No
entanto, bacharéis e tecnologos ingressam como docentes sem licenciatura,
devendo os IFs ofertar a formacdo pedagdgica necessaria para lecionarem na
Educacéo Basica.

Segundo o Relatério de Auditoria Operacional em Acbes da Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, elaborado pelo Tribunal de Contas
da Unido (TCU) em 2012, dos professores pesquisados 73% afirma nao ter
participado de curso de formacao de docentes para atuar na Educacao Profissional.
O documento afirma ainda que ha insuficiéncia de oferta destes cursos nos IFs.

Outra questao destacada pelo relatorio do TCU séo os dados de evaséo nos
cursos de nivel médio: 24% na modalidade PROEJA; 18,9% nos cursos
subsequentes e 6,4% no Ensino Médio Integrado. O documento destaca que ha uma
diversidade de fatores relacionados a evasdao em geral e no caso especifico dos IFs
cita a questdo da heterogeneidade do publico atendido com relacdo aos
conhecimentos e habilidades dos estudantes ao acessar a instituicdo, do carater
especializado dos cursos ofertados, além do fato de alguns estudantes nédo se
identificarem com a formacéao profissional oferecida. Aponta ainda a necessidade de

a SETEC os IFs elaborarem um plano para o enfrentamento do problema.

Nesse sentido, entende-se oportuno recomendar a Setec/MEC que, em
conjunto com os Institutos Federais, institua plano voltado ao tratamento da
evasdo na Rede Federal de Educacdo Profissional, que contemple: a)
levantamento de dados de variaveis que permitam identificar alunos com
maior propensdo de evasao; b) inser¢cdo nos Termos de Acordos de Metas
e Compromissos de indicadores de evasdo, retencdo e concluséo,
desagregados para diferentes modalidades de cursos (Médio Integral,
Licenciatura etc.); ¢) andlise quanto a viabilidade de adequacao dos critérios
PNAES ou de normatiza¢@o/regulamentacédo de outras linhas de assisténcia
estudantil voltadas ao atendimento de alunos com risco de evasdo; d)
garantia de alocacdo de profissionais para realizar o acompanhamento
escolar e social de alunos nos campi; €) o fomento a participagéo de alunos
em programas de refor¢o escolar, assim como a sua participagdo como
tutores e monitores. (TCU, 2012, p.20)
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Com relagdo aos recursos financeiros, os IFs contaram com orgamento
necessario para sua estruturacdo, sem grandes dificuldades, até o ano de 2014. No
entanto, cortes e contingenciamentos comecaram a fazer parte das discussdes
sobre o orcamento publico de 2014, no governo Dilma, devido a recessao
econdmica. Segundo Oreiro (2017) a recessao se deu a partir do segundo trimestre
daquele ano quando foi observada uma queda significativa da atividade econdmica
do pais. Como consequéncia, os IFs passaram a contar com menos recursos para
custeio (que inclui gastos com pessoal, material de consumo e servigos) e capital
(destinados a aquisicdo de materiais permanentes e equipamentos e também a
execucdo de obras) enquanto mais unidades eram inauguradas, mais servidores
eram contratados e aumentava o numero de matriculas. Isto é, embora fosse
indispensavel uma elevagdo anual nos valores destinados aos Ifs, os cortes na area
da educacdo reduziram o orcamento dos campi. Como consequéncia, obras
previstas foram canceladas ou postergadas, valores e nimero de bolsas e auxilios
para estudantes foram diminuidos, diarias e passagens para 0s servidores
participarem de capacitacbes e eventos tornaram-se escassos, postos de trabalho
terceirizados foram cortados, visitas técnicas foram drasticamente reduzidas devido
a falta de recursos para transporte. O impacto maior foi percebido pelas novas
unidades que ainda precisavam estruturar-se fisicamente com adequadas salas de
aula, quadra esportiva, laboratorios, bem como toda obra que depende de recursos
de capital.

Diante na necessidade de equilibrio fiscal, a area social, da qual faz parte a
educacdo, passa a ser a mais afetada ja que ndo ha movimento no sentido de rever
a divida publica, discutir a reforma tributaria, enfim, ndo se tem ajuste na esfera
econdmico-financeira. A conjuntura econémica, politica e social piora quando um
governo sem legitimidade e sem apoio popular como o de governo Michel Temer
intensifica medidas de austeridade sob o argumento de equilibrar as contas publicas.
Com sua posse, 0s cortes e contingenciamentos continuaram e a ofensiva neoliberal
se tornou mais evidente por meio de um programa de governo com propostas claras
de:

[...] aprofundar o papel do “Estado minimo”, enxuto e supostamente
eficiente; incrementar a participacdo da iniciativa privada; flexibilizar o
mercado de trabalho e ampliar a concorréncia internacional, abrindo de
maneira escancarada as portas para a venda do patriménio nacional.
Relacionados a esses principios mais amplos, sdo propostos: um novo
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regime orcamentario, com a desvinculagdo de todas as receitas — o0 que
seria o fim de todo o modelo de financiamento da educacdo e da salde
publica brasileira; o fim da politica de valorizagdo do salario-minimo,
desvinculando-o da inflagdo; a eliminacdo da indexagdo de qualquer
beneficio, inclusive aposentadorias, ao valor do salario-minimo; o ataque
aos direitos trabalhistas, encarados como custos empresariais que devem
ser reduzidos para que sobrem recursos para serem acumulados; a reforma
na Previdéncia Social, apresentada como uma das fortes responsaveis pela
crise fiscal; o incremento das privatizagbes, em que se pode esperar o fim
do regime de partilha e o controle da Petrobras, do Pré-Sal e a venda de
ativos da Caixa Econdmica e do Banco do Brasil e politica e comércio
internacionais, em que o papel do Mercosul e dos BRICS (Brasil, Russia,
india, China e Africa do Sul) sera minimizado, submetendo o pais as
parcerias transatlanticas e transpacificas lideradas pelos EUA, as quais ddo
privilégio aos investidores estrangeiros, agredindo a soberania e a protecao
socioambiental brasileira. (MANCEBO, 2017, p.880)

Neste sentido, ainda é preciso acompanhar a influéncia da Emenda
Constitucional n° 95, de 15 de dezembro de 2016 - que enquanto era uma proposta
ficou conhecida como PEC do Teto dos Gastos Publicos — no financiamento da
Rede Federal. A emenda tem como objetivo maior controle dos gastos publicos e
determina que os gastos federais tenham como limite de aumento de um ano para o
outro, o indice Nacional de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA). Entrou em vigor no
ano de 2018 e representa um congelamento nos gastos publicos por vinte anos. A
critica dessa medida se refere ao fato de que mesmo que a economia do pais volte
a crescer o limite de elevacédo dos gastos do governo permanece sendo calculado
pela inflacdo e ndo pelos percentuais minimos de receita arrecadados tal como
determinava o texto da Constituicdo Federal de 1988. Além disso, a medida nao
atinge os gastos com a divida publica, reforcando a prioridade do Estado brasileiro
com a esfera econdémico-financeira.

Um projeto apresentado no final do Governo Temer também demanda a
atencao sobre o futuro dos IFs: o chamado Reordenamento das Unidades da Rede
Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica. Com o argumento de
gue ha, em alguns IFs, grandes distancias entre os campi e suas respectivas sedes
gerando dificuldade no deslocamento e custos onerosos a estrutura administrativa o
projeto propde a divisdo de alguns institutos e o reordenamento das unidades de
outros. O CONIF logo se manifestou por meio de Nota Publica posicionando-se
contrario ao projeto, denunciando a forma isolada pela qual a SETEC esta
direcionando as discussodes, inclusive sem comunicar oficialmente o proprio CONIF.
Para este conselho, o projeto foi apresentado num momento de instabilidade politica

e econdmica e também de processo em curso de consolidacdo de alguns campi.
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Ressalta ainda que a discussdo de um possivel reordenamento da Rede Federal
implica consolidacdo das unidades e deve acontecer por meio de um processo
democratico e participativo (CONIF, 2018).

De fato, alterar a configuragdo dos IFs enquanto alguns campi ainda se
estruturam gera instabilidade e compromete o desenvolvimento institucional na
medida em que, apesar de haver unidade na constituicdo legal, cada instituto
constréi sua identidade de pertencimento com praticas administrativas e culturais
préprias. Além disso, o aspecto politico pode influenciar nas decisfes tornando-se
fator decis6rio na redistribuicdo da rede. Quanto a otimizacdo de recursos
financeiros, € imprescindivel a andlise do real impacto dessa mudanca ja que, se por
um lado diminui gastos encurtando distancias, por outro se amplia o nimero de
reitorias e todo aparato administrativo necessario, incluindo cargos de reitores, pro-
reitores, o que pode dispender mais recursos.

Nesse contexto, os IFs vao se configurando como uma politica educacional
gue precisa avancar no sentido de tornar-se uma politica de Estado, isto é, ter a
garantia de continuidade apesar das mudancas de governo, consolidando seu papel
educativo, social, econdémico e cultural.

Os IFs, dentro de uma concepcdo de educacao integral, inclusiva e
emancipadora, mas que ao mesmo tempo apresenta estreita relagdo com o setor
produtivo, enfrentam a ambiguidade de interesses que afeta a relacdo educacéo e
trabalho. Essa ambiguidade é permanente e determinada pela sociedade capitalista.
Assim, a atuacdo dos servidores, o direcionamento da politica educacional pelo
poder publico, a gestao da instituicdo, as relacbes que estabelecer com a populacao
definirdo o seu papel social e educativo que podera confirma-la ou ndo como uma
nova institucionalidade.

No contexto do processo historico da Rede Federal, os IFs representam um
impulso e uma renovacao na oferta da Educacao Profissional. Enquanto politica
educacional é necessaria constante avaliacdo nos variados elementos de analise
gue caracterizam a configuracao de atuacao dessa nova instituicao.

Este trabalho delimitou sua andalise sobre a atuacdo da instituicdo na
ampliacdo do direito a Educacdo Basica. Para tanto, analisou dados relativos a
oferta da Educacéo Profissional de nivel médio no Brasil no periodo de 2007 a 2017
a fim de compreender o empenho da Rede Federal na oferta de cursos de Ensino

Médio Integrado. A andlise especifica da atuacdo dos IFs se por meio da andlise do
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seu processo de expansdo e interiorizacdo, bem como das matriculas por eles
ofertadas em cursos de Ensino Médio Integrado, do perfil dos estudantes destes
cursos e dos dados de aprovacgao, reprovacao e abandono. O percurso da pesquisa,
os dados levantados e analise dos mesmos serdo apresentados no capitulo a

sequir.
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4 A EXPANSAO E A INTERIORIZACAO DA REDE FEDERAL: PROCESSO
INDUTOR DA AMPLIACAO DO DIREITO A EDUCAGCAO BASICA?

Declarar um direito € muito significativo. Equivale a
colocéa-lo dentro de uma hierarquia que o reconhece
solenemente como um ponto prioritario das politicas
sociais. Mais significativo ainda se torna esse direito
guando ele é declarado e garantido como tal pelo
poder interventor do Estado, no sentido de assegura-
lo e implementéa-lo. (CURY, 2002, p. 259)

Apods discussao tedrica desenvolvida nos capitulos anteriores que abrangeu
os temas que permeiam o direito a Educacao Basica por meio da conclusdo do
Ensino Médio bem como sua configuragdo, especificamente enquanto integrado a
Educacao Profissional, este quarto e ultimo capitulo apresenta os resultados da
pesquisa realizada sobre a atuagdo da Rede Federal na ultima etapa da Educagao
Basica, assumida a partir de 2009 principalmente pelos IFs.

O texto esta organizado em duas partes. A primeira traz uma analise dos
dados do Censo Escolar publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) sobre a expansao das matriculas em cursos que
ofertam Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio no periodo de 2007 a 2017 a
fim de compreender o grau de prioridade dada a forma de Educacgéo Profissional
que articula-se com a conclusdo da Educagao Basica: o Ensino Médio Integrado.
Trata ainda da evolugao das matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado por
dependéncia administrativa com o objetivo de verificar, em especial, o esfor¢o da
Rede Federal na ampliagdo da oferta de matriculas nesses cursos.

A segunda parte, também com base nos dados do Censo Escolar, na série
historica de 2007 a 2017, faz uma andlise da atuacdo dos IFs na ampliacdo do
direito & Educacao Basica apresentando e discutindo dados sobre o processo de
expansao e interiorizacdo de seus campi bem como da evolucédo das matriculas em
cursos de Ensino Médio Integrado por eles ofertados. Traz ainda o levantamento das
caracteristicas do perfil dos alunos destes cursos quanto ao sexo, raga/cor e faixa
etaria, além da analise dos dados sobre aprovacédo, reprovacdo e abandono no
Ensino Médio nos IFs. O levantamento e a analise dessas informacfes permitem
compreender, sob os aspetos investigados, como esta se dando a atuacdo dos IFs

na oferta da uUltima etapa da Educacao Basica.
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4.1 A oferta do Ensino Médio Integrado no Brasil (2007-2017): uma prioridade

entre as formas Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio?

Com a retomada da possibilidade da oferta do Ensino Médio Integrado a
Educacédo Profissional por meio do Decreto n° 5.154/2004 os sistemas e redes de
ensino tém a possibilidade de repensar a oferta desta etapa da Educacao Basica.
No entanto, mudancas significativas ndo acontecem em curto prazo. O planejamento
da oferta do Ensino Médio Integrado precisa considerar as demandas de recursos
materiais, de condicdes fisicas, de contratacdo de servidores, da formacédo de
docentes para o funcionamento dos cursos. Isso implica revisdo no financiamento
publico ja& que, no Brasil, as matriculas no Ensino Médio estiveram concentradas
predominantemente nas redes estaduais de ensino e os gastos da Unido com o
Ensino Médio sO passaram a ser repassados para os estados com a aprovagao, em
2007, do FUNDEB, porém, ainda, de forma insuficiente para ampliar de forma
significativa a oferta da Educacao Profissional.

O repasse de mais recursos financeiros da Unido para os estados vincula-se
a adesdo a programas de governo. Neste sentido, o governo federal langcou o Brasil
Profissionalizado, criado por meio do Decreto n° 6.302/2007, a fim de oferecer apoio
técnico e financeiro aos estados. Com o objetivo de ampliar a oferta de cursos
técnicos de nivel médio, principalmente o Ensino Médio Integrado a Educacéo
Profissional nos estados, municipios e Distrito Federal, o programa, que faz parte do
Plano de Acdes Articuladas (PAR), repassa recursos para os estados por meio de
Termos de Compromissos “para construcdo, reforma e modernizacdo de escolas
técnicas, estruturacdo de laboratorios, além do financiamento de recursos
pedagdgicos e de formagao e qualificacdo dos profissionais da educacao” (BRASIL,
2016d). Segundo o site do Ministério da Educacdo de 2007 até janeiro de 2016, o
Programa Brasil Profissionalizado atendeu instituicées de Educacédo Profissional de
24 estados onde foram concluidas 342 obras, entre as quais 86 novas escolas, 256
ampliacdes e/ou reformas, 635 laboratorios para aulas praticas.

A Rede Federal, por sua vez, ap0s a criacdo dos Institutos Federais, em
2008, passa a ampliar a oferta de vagas Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio para a populacdo de todos os estados do pais. Em 2017 estavam em
atividade 564 campi que integram 38 Institutos Federais. Cada IF tem, por

determinacdo legal (Lei n°® 11.892/2008), que ofertar 50% de suas vagas em


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6302.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6302.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6302.htm
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Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, com prioridade ao Ensino Médio
Integrado.

Considerando ainda a participacdo do poder publico na oferta da Educacao
Profissional é importante mencionar o Sistema S que oferece cursos gerenciando
recursos publicos desde sua criacdo em 1942. Embora atuando desde o inicio de
forma gratuita, passam, a partir da década de sessenta, a cobrar por servicos
prestados.

A principal caracteristica deste sistema e que, muito embora ele seja
financiado por tributos que incidem basicamente sobre a folha de salarios
das empresas e que séo recolhidos pela Receita Federal, a posse e gestao
destes recursos ficam nas maos das entidades de carater patronal. Trata-
se, portanto, de tributos que, em Ultima analise, sdo pagos pelo conjunto da
populacdo, uma vez que seu valor é repassado ao preco final dos produtos,
mas sobre 0s quais a sociedade ndo possui quase nenhum controle, uma
vez que ndo entram no or¢gamento publico. (PINTO; AMARAL; CASTRO,
2011, p.658)

Em 2008, com o objetivo de ampliar a oferta do nUmero de vagas gratuitas
para estudantes de escolas publicas em cursos técnicos de formacéo inicial e
continuada, o governo federal firmou um acordo com o Sistema S. Este acordo
previa que essa ampliacao, envolvendo Senai, Sesi, Senac e Sesc acontecesse de
forma gradual de 2009 a 2014. A previsao do valor destinado a aplicacdo em vagas
gratuitas até 2014 era chegar a R$ 4,8 bilhdes. (BRASIL, 2016e).

Outra fonte de recursos publicos para o Sistema S foi por meio do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC). Criado pelo
governo federal pela Lei n® 12.513/2011 o programa tem como finalidade ampliar a
oferta de cursos de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, por meio de programas,
projetos e acdes de assisténcia técnica e financeira, tanto em instituices publicas
como privadas. Foram articuladas nesse programa as acfes: Programa Brasil
Profissionalizado; Rede e-Tec Brasil; Expansdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica; Acordo de Gratuidade com o0s Servicos

Nacionais de Aprendizagem. Foi ainda criada a Bolsa-Formacéo para estudantes e

12 Comp6em o Sistema S: SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial), SESI (Servico
Social da Industria), SENAC (Servi¢co Nacional de Aprendizagem do Comércio), SESC (Servico Social
do Comércio), SEBRAE (Servico Brasileiro de Apoio as Pequenas e Médias Empresas), SENAR
(Servico Nacional de Aprendizagem Rural), SEST (Servico Social de Transporte), SENAT (Servi¢o
Nacional de Aprendizagem do Transporte).
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trabalhadores realizarem 0s cursos técnicos (com carga horaria que varia de 800 a
1200 horas) e de qualificacéo profissional (com duracdo média de 200 horas).

Destoando tanto da politica de fortalecimento da Educacdo Profissional
publica quanto da formacao integral do trabalhador, o PRONATEC passa a atender
aos interesses empresariais de formacédo utilitarista, de curta duragcdo e com
ampliacdo das parcerias publico-privadas. Ao apresentar a participacdo de cada
rede na oferta das matriculas do PRONATEC entre 2011 e 2015, o Portal do MEC
cita 0s seguintes quantitativos:

O Pronatec realizou 2,7 milhdes de matriculas em cursos técnicos (38%).
Nessas matriculas, a participacdo dos Institutos Federais é de 34,6%, a das
Redes Estaduais 21,1%, a das instituicbes privadas que aderiram ao
Sisutec 20,6%, a do SENAI 13,9% e a do SENAC 9,5%.

Quanto as 6,6 milhdes de matriculas em cursos de qualificacéo profissional
realizados pelo Pronatec, a participacdo do SENAI é de 46,2%, a do
SENAC 34,3%, dos Institutos Federais é de 11,4%, a do SENAT 3%, redes
estaduais e municipais 2,6% e SENAR 2,2%. (BRASIL, 2016f)

Observa-se que por meio do PRONATEC a oferta de matriculas em cursos
de qualificacéo profissional representa mais que o dobro da oferta de matriculas em
cursos técnicos. Além disso, a maior parte das matriculas do PRONATEC nos
cursos de qualificacdo profissional (cerca de 85%) foi ofertada em instituicbes
privadas enquanto a maioria das matriculas dos cursos técnicos (55,7%), que tém
maior duracéo, foi ofertada pelo PRONATEC, em instituicées publicas.

Diante deste contexto de implantacdo de programas voltados a Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio como se deu a distribuicdo das matriculas? A
discussdo a seguir compreende o periodo de 2007 a 2017, ou seja, onze anos
incluindo os dois anos anteriores a criacdo dos IFs a fim de se verificar a intensidade
da interferéncia dessa nova instituicdo no quadro de matriculas na Educacao
Profissional de nivel médio. A andlise abrange os cursos técnicos regulares de nivel
médio: integrados, integrados a EJA, concomitantes e subsequentes e consideram
as matriculas no ensino regular e/ou especial. Os dados foram extraidos das
Sinopses Estatisticas de Educacéo Basica de 2008 a 2018, do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que apresentam o0s
dados do Censo Escolar de 2007 a 2017. A evolucdo do nimero de matriculas na
Educacado Profissional Técnica de Nivel Médio pode ser observada no grafico a

sequir.
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GRAFICO 4 - EVOLUGCAO DAS MATRICULAS EM CURSOS DE EDUCAGAO PROFISSIONAL
TECNICA DE NIVEL MEDIO - 2007 A 2017
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FONTE: Elaboracéo da autora a partir dos dados do INEP (2008 - 2018)

Considerando o total de matriculas na Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio observa-se um crescimento até o ano de 2014 e um pequeno
decréscimo nos anos de 2015 e 2016 e pequena recuperacdao em 2017. Assim, em
2007 o numero total de matriculas foi de 789.909. No ano de pico, em 2014, foram
ofertadas 1.784.943 vagas.

Com relacéo a distribuicdo das matriculas pelas formas de oferta, observa-
se uma ampliacdo constante no Ensino Médio Integrado, com 86.552 matriculas
efetuadas em 2007 evoluindo para 459.526 matriculas em 2017, ou seja, um
aumento de 431%. O curso técnico de Ensino Médio Integrado a EJA apresentou
oscilagbes no numero de matriculas. Enquanto em 2007 realizaram-se 9.747
matriculas, em 2014, ano de maior crescimento, foram efetuadas 42.875. O curso
técnico concomitante também teve oscilagbes, apresentando no ano de 2008 o
maior numero de matriculas (379.160) e em 2011 o menor numero (188.812).
Quanto as matriculas em curso técnico subsequente houve ampliacdo de 2007 a
2012, passando de 376.612 para 823.876 matriculas neste periodo. Em 2013, houve
uma queda para 792.796 matriculas e, em 2014, a ampliacdo para 1.046.340. Nos
anos seguintes, as matriculas em curso técnico subsequente apresentam novo

recuo, tendo em 2017 a efetivacdo de 874.371 matriculas.
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O grande destaque é a propor¢cdo da matricula em curso técnico
subsequente se comparada as matriculas nas outras formas de oferta de curso na
Educacé@o Profissional técnica de nivel médio. A partir de 2009 o numero de
matriculas nessa forma de oferta de Educac¢do Profissional foi maior que o total de
todas as matriculas das outras formas somadas. Na préatica isso significa que a
prioridade foi dada a cursos que n&o elevam a escolaridade na contramédo do
avanco no debate sobre o Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional.

A oferta de curso de curso profissional técnico de nivel médio concomitante,
realizado de maneira paralela ao curso de Ensino Médio, e subsequente, realizado
apos a conclusdo da ultima etapa da Educacéo Basica ndo conferem ampliacao de
escolaridade, pois séo formas de articulacdo da Educacao Profissional com o Ensino
Médio. Tais formas recebem criticas dos que defendem o ensino integrado ja que
estao separados da formacao geral.

Quanto a distribuicdo de matriculas por dependéncia administrativa das
diferentes formas de oferta de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio é
interessante observar a variacdo dos quantitativos a fim de se identificar,
principalmente, qual tipo de oferta concentrou o maior esforco do poder publico, bem
como a evolucéo desses dados.

E preciso destacar que o texto constitucional estabelece um regime de
colaboracéao entre Unido, os estados, os municipios e o Distrito Federal na oferta da
educacdo. No caso do Ensino Médio, essa etapa da Educacdo Basica é de
responsabilidade dos estados e Distrito Federal. Assim, € necessario considerar
gue, diante desta determinacéo, os Estados realizam o maior nimero de matriculas
no Ensino Médio.

O grafico a seguir apresenta a distribuicdo das matriculas efetuadas em
cursos de Ensino Médio Integrado nas diferentes dependéncias administrativas, de
2009 a 2016.
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GRAFICO 5 - EVOLUGCAO DAS MATRICULAS EM CURSOS TECNICOS INTEGRADOS (ENSINO
MEDIO INTEGRADO) POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA - 2007 A 2017
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FONTE: Elaboracéo da autora a partir dos dados do INEP (2008 - 2018)

A variacdo na efetivacdo de matriculas em curso de Ensino Médio Integrado
teve diferente comportamento nas diversas dependéncias administrativas. Assim, na
Rede Federal houve um aumento crescente, partindo de 27.204 matriculas em 2007
para 173.360 matriculas em 2017, ou seja, uma expansao de 537%.

Nas redes estaduais, que em todo periodo concentram o maior nimero de
matriculas, também houve crescente ampliacdo. Em 2007 foram realizadas nas
escolas estaduais 37.942 matriculas em curso de Ensino Médio Integrado e em
2017 foram 257.996, com ampliacdo de 580%.

As redes municipais, que compdem a dependéncia administrativa com
menor oferta de vagas em Ensino Médio Integrado apresentaram oscilacdo nas
matriculas. Em 2007 foi realizado o menor numero, com 6.218 matriculas e em 2013
0 maior nimero, com 10.738 matriculas.

A rede privada também apresentou oscilacdo na realizacdo de matriculas no
Ensino Médio Integrado. O ano de 2007 apresentou 0 menor nimero, com 15.188
matriculas e 0 ano de 2014, o maior numero, com 29.123 matriculas.

Quanto ao curso técnico de Ensino Médio Integrado a EJA a distribuicdo das

matriculas se deu conforme o grafico a seguir.
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GRAFICO 6 - EVOLUGCAO DAS MATRICULAS EM CURSOS TECNICOS DE ENSINO MEDIO
INTEGRADO A EJA POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA - 2007 A 2017
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As matriculas em curso técnico de Ensino Médio Integrado a EJA
apresentou oscilacdo em todas as dependéncias administrativas. Na Rede Federal o
menor namero foi em 2007, com 4.772 matriculas e o maior em 2011 com 14.530.
Nas redes estaduais 0 ano em que houve menos matriculas foi em 2007 com o
numero de 1.229 e mais matriculas em 2017, com um total de 25.122. As redes
estaduais passaram a concentrar, a partir de 2010, também o maior nimero de
matriculas em cursos técnicos de Ensino Médio Integrado a EJA.

As redes municipais ampliaram as matriculas em curso técnico de Ensino
Médio Integrado a EJA a partir do ano de 2012. Até entdo, nos anos de 2007, 2008,
2009, 2010 e 2011 efetuaram-se, respectivamente, 131,28, 66,40 e 84 matriculas.
Nos anos seguintes o numero de matriculas variou entre 382 em 2013 (menor
matricula) e 840 em 2015 (maior matricula).

A variagcdo no numero de matriculas em curso técnico de Ensino Médio
Integrado a EJA na rede privada foi muito expressiva. Em 2014, quando mais se
matriculou nesta forma de oferta, efetuou 11.575 matriculas. Em 2017, ano em que
menos matriculou, teve a efetivacdo de 1.028 matriculas.

As matriculas em curso técnico concomitante de 2007 a 2017 foram

distribuidas entre as dependéncias administrativas como mostra o seguinte grafico.
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GRAFICO 7 - EVOLUQAO DAS MATRICULAS EM CURSOS TECNICOS CONCOMITANTES POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA - 2007 A 2017
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FONTE: Elaboracéo da autora a partir dos dados do INEP (2008 - 2018)

Em todas as dependéncias administrativas ha uma variagdo no namero de
matriculas em curso concomitante de 2007 a 2017. Na Rede Federal houve um
declinio nas matriculas. Apesar de oscilar durante esse periodo o ano de 2007
apresentou 0 maior numero de matriculas, com um total de 36.733 e em 2012 o
menor numero com 25.008 matriculas.

As redes estaduais e municipais, apesar da oscilacdo, reduziram de forma
expressiva as matriculas. Nas redes estaduais, em 2008, ano de maior namero,
foram realizadas 156.885 matriculas, diminuindo para 60.514 matriculas em 2015
guando apresentou o0 menor nimero. Nas redes municipais, 0 ano de maior nimero
também foi 2008, com a realiza¢do de 16.268 matriculas. O ano de menor matricula
foi em 2017 com 3.647 matriculas.

A oferta de matriculas em curso concomitante na rede privada variou, tendo
0 menor niumero em 2011 com 94.133 matriculas e o maior em 2016, com 231.216
matriculas. O maior numero de matriculas dessa forma de oferta se da nesta rede.

Os cursos técnicos subsequentes como visto anteriormente, foram os com
maior niumero de matriculas se comparado as outras formas de oferta de Educacéo
Profissional de nivel médio. O grafico a seguir apresenta a distribuicdo das

matriculas destes cursos por dependéncia administrativa.
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GRAFICO 8 - EVOLUQAO DAS MATRICULAS EM CURSOS TECNICOS SUBSEQUENTES POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA - 2007 A 2017

1.200.000
1.000.000 —
800.000 B TN N e - .
Privada
600.000 - . = Municipal
m Estadual
400.000 _ mFederal
200.000
0
2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

FONTE: Elaboracéo da autora a partir dos dados do INEP (2008 - 2018)

Os dados sobre o numero de matriculas em curso subsequente de 2007 a
2017 apresentam variacado em todas as dependéncias administrativas.

Na Rede Federal o ano de menor numero de matriculas foi em 2007, com o
total de 45.840, e o maior em 2015 com 152.309. Apesar de ndo ser a rede que
apresenta 0 maior niumero de matriculas, a Rede Federal foi a que mais ampliou
esse numero. Essa expanséao, de 2007 a 2015 foi de 232%, com queda em 2016 e
2017, quando foram realizadas respectivamente 151.390 e 137.870 matriculas. Nas
redes estaduais, o0 ano de menor numero de matriculas foi em 2008, com 100.658, e
0 maior em 2012, com 253.231.

Nas redes municipais no ano de 2009 foi realizado o maior nimero de
matriculas: 18.309 e em 2015 foi realizado o menor nimero: 11.922.

A rede privada concentra o maior numero de matriculas em curso
subsequente. O ano que apresentou menor numero de matriculas foi em 2007
totalizando o niumero 216.198. O maior numero foi em 2014 com 714.307.

Observa-se que as redes publicas federal e estaduais sédo responsaveis pelo
maior niamero de matriculas em cursos integrados, incluindo os integrados a EJA. A
evolucdo das matriculas também revela uma ampliacgdo em seu namero o que

representa maior acesso da populacdo a cursos integrados ofertados pela rede
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publica. J& os cursos concomitantes e subsequentes tém grande parte de suas
matriculas efetivadas na rede privada.

Analisando a evolucdo das matriculas da Rede Federal de 2007 a 2017,
verifica-se que a forma de Ensino Médio Integrado foi a que teve maior ampliacdo no
namero de matriculas, com uma expanséao de 537%.

Considerando o direcionamento legal de que o impulso fosse dado na
matricula em cursos de Ensino Médio Integrado pelos IFs, a Rede Federal deu um
salto significativo nessa expansao em onze anos. No entanto, a mesma rede foi
também a que mais ampliou matriculas em cursos subsequentes fato este que
aponta certo tensionamento entre a oferta da possibilidade de uma formacéo integral
e que abrange a ampliacédo da escolaridade como direito e a oferta de uma formacgao
mais fragmentada, que pode limitar-se as demandas do mercado.

Politicas educacionais preocupadas com a universalizacdo da Educacao
Basica como o fortalecimento dos cursos integrados de nivel médio publicos e
gratuitos fazem parte de um projeto de desenvolvimento social e econémico que,
além de possibilitar a ampliacdo do acesso ao Ensino Médio deve desenvolver
humanamente os cidaddos que desempenhardo uma atividade profissional na
sociedade.

No Brasil, a formacdo profissional é objeto de programas e acles
governamentais que necessitam ser avaliadas e revistas para que se pense em
politicas de Estado, mais duradouras, que oferecam formacdo com qualidade e

otimizacao dos recursos publicos.

Avaliar a efetividade do conjunto dos programas de todos os governos e
verificar 0os seus impactos na qualidade da educacdo, nos niveis de
escolaridade, na qualidade e competéncia da forca de trabalho e repensar
as prioridades é funcdo de uma gestdo responsavel pelo presente, mas,
fundamentalmente, comprometida com uma qualidade e perspectiva que
viabiliza o futuro dessa nacdo. Esse processo de avaliagdo precisa envolver
todos os segmentos, redes, protagonistas e especialistas para, mediante
critérios cientificos, educacionais e sociais, revelar se as estratégias até
entdo adotadas estdo alterando nossa estrutura educacional ou se estéo
apenas capacitando e treinando nossos trabalhadores para demandas
pontuais. (GRABOWSKI; RIBEIRO, 2010, p.280-281)

Diante do fato de que os IFs, como politica publica, ampliaram a oferta de
cursos de Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional € preciso avaliar outros

aspectos relacionados ao impacto que isto representa na ampliacdo do direito a

educacdo em nosso pais. Entdo, para além da ampliacdo da oferta de matriculas &
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preciso avaliar como elas se distribuiram pelo pais, quem a elas teve acesso e o0 que
dizem os dados sobre aprovacdo, reprovacdo e abando nos cursos numa
perspectiva de democratizacao do ensino da Rede Federal e de ampliagéo do direito
a Educacdao Bésica.

4.2 Para onde e para quem se expandiram os Institutos Federais?

Desde sua criagdo, as unidades da Rede Federal se estabeleceram, em sua
maioria em grandes centros urbanos. Se de um lado isso significava estar mais
préximo das demandas de pequenos oficios, da industria, do comércio e dos
servicos, de outro deixava grande parcela da populacdo distante, literalmente, da
possibilidade de matricular-se numa instituicdo publica federal. Integrando o
processo de expansao da Rede Federal os IFs também incorporaram a missédo de
interiorizagdo. Neste sentido, torna-se necessario, avaliar esse processo verificando
onde foram instalados novos campi.

Para a compreensao da atuacao dos IFs na ampliacédo do direito a Educacao
Basica também é importante analisar o perfil dos alunos que ingressaram nos cursos
de Ensino Médio Integrado considerando sexo, raca/cor e faixa etaria. Outro aspecto
a ser analisado € o rendimento escolar e a permanéncia dos alunos para
compreender se o direito a educacdo se concretiza para além do acesso a vaga,
mas também alcanca o éxito na aprendizagem.

Para isso, foi realizado o levantamento nos bancos de dados de escolas e
de matriculas do Censo Escolar, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), na série historica de 2007 a 2017, objetivando
compreender para onde e para quem se expandiram os IFs considerando a partir de
2007 as instituicdes que nos anos seguintes se transformariam em campi dos
Institutos Federais. As escolas consideradas foram aquelas em funcionamento, com
matriculas e docentes de turmas que ndo séo de Atendimento Complementar ou de
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Do banco de Matriculas, foi possivel
obter o numero total de matriculas, assim como o niumero de matriculas no Ensino
Médio Integrado em cada estabelecimento, além da distribuicdo por série escolar,
raca/cor, faixa etaria e sexo dos alunos. Para o levantamento de dados de

aprovacéo, reprovacao e abandono em cursos de Ensino Médio Integrado nos IFs
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foram consultados os Relatorios de Taxas de Rendimento, de 2007 a 2016, também
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira.

Para a determinacdo de quais estabelecimentos entrariam na andlise foi
realizado no banco de dados Escola do Censo Escolar um filtro de dependéncia
administrativa federal em todos os anos estudados e a lista de instituicdes resultante
foi inicialmente comparada com a informada pela plataforma Nilo Pecanha. Lancada
em marcgo de 2018, esta plataforma retne dados referentes a docentes, estudantes,
técnicos-administrativos e de gastos financeiros da Rede Federal de Educacédo
Profissional, Cientifica e Tecnologica.

Porém, da lista informada pela plataforma Nilo Pe¢canha 25 campi dos IFs
ndo constavam no Censo Escolar no ano de 2017 e outros 4 apresentavam-se como
paralisados. Também foram identificados no Censo Escolar de 2017 3 campi que
nao constavam na lista da plataforma Nilo Peganha.

Outra dificuldade encontrada foi identificar quais eram as instituicdes que, de
2007 a 2017, passaram a compor os 38 Institutos Federais a fim de buscar os dados
por estabelecimento em todos os anos da série historica (2007 — 2017). Isso porque
as denominacdes das instituicbes eram outras e também porque durante o processo
de preenchimento da identificacdo do estabelecimento escolar ndo havia um padréao
de registro. Com isso, a forma adotada para considerar um estabelecimento como
campus do Instituto Federal foi através do pareamento do cédigo do INEP que é
Unico para cada estabelecimento. Assim, foi possivel localizar todos os campi dos
IFs em todos os anos analisados.

A partir dos dados do Censo Escolar de 2007 a 2017 foi possivel, entéo,
realizar a analise da expansao e da interiorizacdo dos Institutos Federais em geral e
das matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado realizadas nesses campi. Para
estabelecer uma andlise comparativa entre as caracteristicas da distribuicdo dos
campi dos IF bem como dos estudantes de cursos de Ensino Médio Integrado e a
distribuicdo e a composicdo populacional brasileira foram utilizados dados da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), do IBGE.

Iniciando pela andlise da territorialidade compreendida pela expansdo e
interiorizacdo da Rede Federal por meio dos IFs faz-se importante destacar a
educacdo como um bem que tem como objetivo, segundo a Constituicdo de 1988,
em seu artigo 205, o desenvolvimento da pessoa, 0 preparo para a agéo cidada e a

qualificacdo para o trabalho. Para tanto, o texto constitucional também declara a
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mesma como um dever do Estado e da familia. Neste sentido, deve ser um bem
social disponivel a todos, sem restricdo de acesso. No Brasil, com sua dimensao
continental e suas desigualdades regionais, planejar a espacializacdo de politicas
publicas demandam estudos e planejamentos complexos que envolvem diversos

fatores. No caso da educacéo,

[...] o desafio é o de encontrar mecanismos de localizagcdo e de interagéo
que assegurem plenamente o atendimento dos preceitos constitucionais.
Assim, onde localizar uma escola e para quem ela é destinada (0 seu raio
de influéncia) sdo questbes fundamentais no planejamento da educacdo em
um pais, regido, estado e municipio (com suas areas rurais e urbanas).
Caso ocorra, por exemplo, uma excessiva centralizacdo em poucos centros
urbanos ou em poucos bairros, ou, ainda, em poucos espacos rurais, muitas
areas deixardo de ser atendidas no todo ou em parte. No outro extremo, 0
da exagerada descentralizacdo do sistema educacional, a eficiéncia do
mesmo podera ser bastante afetada com a pulverizacdo dos recursos e com
custos muito altos. E preciso, portanto, encontrar estruturas e processos
que garantam, de um lado, padrdes de eficiéncia para o0 sistema
educacional e padrdes de equidade no que tange 0 acesso aos Servicos
educacionais por parte da populacdo onde quer que ela esteja. (SILVA et
al., 2008, p.5)

A expansado e interiorizacdo dos IFs fizeram parte do Plano Nacional de
Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnolégica que
estabeleceu, como ja mencionado em capitulo anterior, critérios especificos para
cada uma das trés fases que compunham esse plano. Esses critérios consideraram
o atendimento a lugares de maior caréncia socioecondmica, a distribuicdo
equilibrada dos campi, a articulacgdo com os arranjos produtivos locais, 0
aproveitamento de infraestrutura. Em se tratando de uma instituicdo de Educacéo
Profissional que também tem como missao contribuir com o desenvolvimento social,
econdmico e cultural local é preciso considerar que o processo de escolha de onde
se dara a instalacdo de um novo campus dos IFs ndo esta isenta de disputas
politicas. Neste sentido, critérios técnicos podem ser desprezados e politicas de
expansdo como esta permanecer atendendo populacdes que ja possuem maiores
condicBes de acesso a escolarizagao.

A ampliacédo do direito a Educacao Basica sera analisada inicialmente sob o
enfoque da extensdo das oportunidades educativas para todos. Como bem
argumenta Azanha (2004), a ampliacdo dessas oportunidades € resultado de
intencdes politicas que, sob o pano de fundo democratico, promove as condi¢des de

acesso a educagéao para todos.
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[...] Ndo se democratiza o ensino, reservando-o para uns poucos sob
pretextos pedagoégicos. A democratizacdo da educacdo € irrealizavel
intramuros, na cidadela pedagodgica; ela € um processo exterior a escola,
gue toma a educagdo como uma variavel social e ndo como simples
variavel pedagogica. (AZANHA, 2004, p.344)

Neste sentido, o processo de extensdo das oportunidades educativas €
condicéo primeira para que se amplie o direito & educacdo. A analise da atuagdo dos
IFs na ampliacdo do direito a Educagdo Basica considerando seu importante papel
enquanto instituicdo publica de inclusdo social deve levar em conta o processo de
expansao e interiorizacdo ja que as condi¢cdes de acesso delineiam o publico a ser
atendido.

Cabe, entdo, apos quase uma década de criacdo dos IFs analisar sua
expansao e interiorizagdo pelo territério brasileiro. O enfoque dado neste trabalho
sera a analise quantitativa e de distribuicdo espacial dos campi no periodo de 2007 a
2017.

Com os dados que indicam o estado, 0 municipio e se a localizacdo do
campus esta na area urbana ou rural, obtém-se uma visualizacéo na territorialidade
abrangida pela expansdo. Dessa forma, foram identificados, em 2007, 128
estabelecimentos de ensino que se transformariam nos anos seguintes em unidades
dos IFs. Esses estabelecimentos de ensino estavam distribuidos em 118 municipios
de 23 estados.

A figura a seguir apresenta a localizacdo dos estabelecimentos de ensino
existentes no Brasil em 2007 que nos anos seguintes foram transformados em

campus dos Institutos Federais.
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FIGURA 1- LOCALIZAGAO DOS ESTABELECIMENTOS DE ENSINO EXISTENTES NO BRASIL
EM 2007 TRANSFORMADOS EM INSTITUTOS FEDERAIS NOS ANOS SEGUINTES
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FONTE: Elaboracéo da autora a partir de dados do Censo Escolar 2008

Observa-se pela figura 1 que a maioria das instituicbes concentrava-se na
faixa litoranea ou proximas a ela, regido esta onde se localiza a maioria das capitais
dos estados brasileiros. O interior do Brasil era contemplado com algumas dessas
instituicbes também, em boa parte, em torno das capitais. Dessa forma, a
possibilidade de frequentar uma escola da Rede Federal em 2007 restringia-se aos
grandes centros. Para quem morava no interior era necessario deslocar-se a
grandes distancias tornando a opg¢ao por essas escolas e a permanéncia mais
dificeis. O acesso, portanto, ndo estava democratizado e a permanéncia nos cursos

dos que la se matriculavam e eram oriundos de cidades do interior, ameacada, ja
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que era necessario o deslocamento diario ou mudanca de moradia para a cidade

onde se localizava uma instituigéo.
No ano de 2017, apdés quase uma década da criagcdo dos IFs o mapa da

distribuicdo de suas unidades, incorporando as de 2007 apresenta um novo

desenho, tanto na representacdo dos numeros de campi, quanto em termos de

capilarizacao. A figura a seguir apresenta a localizacado dos campi em 2017

FIGURA 2 - LOCALIZAQAO DOS CAMPI DOS INSTITUTOS FEDERAIS NO BRASIL EM 2017
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FONTE: Elaboracao da autora a partir de dados do Censo Escolar 2018

No ano de 2017, os 38 IFs eram compostos por 564 unidades distribuidas
por 522 municipios dos 26 estados e também no Distrito Federal. Em termos

percentuais isso significa que 9,4% dos 5.570 municipios brasileiros tinham, pelo

menos, um campus do IF instalado em seu territorio. Considerando que a
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abrangéncia da atuacdo dos IFs ndo se limita ao municipio que recebe um campus,
mas também os municipios circunvizinhos depreende-se que interiorizagdo amplia
essa abrangéncia de atuacdo para além dos 522 municipios contemplados com a
instalacdo de uma unidade do IF. Nota-se pela figura 2 que, apesar de a prevaléncia
de campi se dar préxima a regido litoranea, os IFs se expandiram para o interior do
Brasil. Interessante notar as novas unidades na regido da Floresta Amazonica, em
municipios distantes das capitais, muitas margeando os rios da Bacia Amazénica.
Dos 564 campi em atividade no ano de 2017, 90,2% localiza-se fora das capitais dos
estados. Quanto aos 522 municipios onde havia campi ativo em 2017, 187 deles, ou
seja, 35,8% possuiam populagdo com menos de 50.000 habitantes segundo
estimativas do IBGE. Pode-se afirmar, portanto, que a expansao dos IFs se deu num
processo de interiorizagao.

Considerando o aumento no numero de campi dos IFs em todo o Brasil a
expansao que aconteceu de 2007 a 2017 foi de 341%. A tabela a seguir apresenta a

expansao por regido do Brasil.

TABELA 1 - EXPANSAO DO NUMERO DE CAMPI DOS INSTITUTOS FEDERAIS NO BRASIL -
2007 A 2017
(continua)

REGIAO NORTE

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Rondbénia 1 1 2 3 6 6 7 7 7 8 9
Acre - - - - - 4 4 5 6 6 6
Amazonas 5 5 5 10 10 10 10 14 15 15 15
Roraima 1 2 2 2 3 3 3 3 5 5 5
Para 5 6 8 10 12 12 12 14 18 19 18
Amapa - - - - 2 2 2 2 3 4 4
Tocantins 2 3 3 4 6 6 7 8 11 11 11
Total 14 17 20 29 39 43 45 53 65 68 68

REGIAO NORDESTE

Maranhao 4 10 10 10 18 18 18 19 19 24 25
Piaui 1 1 1 10 11 11 11 11 17 17 20
Ceara 5 6 7 7 16 17 22 23 23 26 28
Rio Grande do 5 5 5 11 14 15 15 18 20 20 20
Norte
Paraiba 4 4 4 9 9 10 10 10 10 18 18
Pernambuco 7 9 9 9 14 14 14 19 25 25 26
Alagoas 4 4 4 4 11 11 11 11 15 15 16
Sergipe 3 3 3 3 5 6 6 6 8 8 9
Bahia 14 17 17 18 19 26 26 27 28 32 31
Total 47 59 60 81 117 128 133 144 165 185 193
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TABELA 1 - EXPANSAO DO NUMERO DE CAMPI DOS INSTITUTOS FEDERAIS NO BRASIL -
2007 A 2017
(concluséo)

| 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 [ 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017

REGIAO SUDESTE

Minas Gerais 13 17 22 29 29 35 39 46 52 52

Espirito Santo 9 12 14 17 17 17 18 20 21 22

13
9
Rio de Janeiro 7 8 13 13 15 15 16 16 21 22 23
8
38

S&o Paulo 6 10 10 20 24 26 26 29 31 35
Total 35 52 59 81 85 94 99 116 | 126 | 132
REGIAO SUL
Parana 1 1 4 11 13 14 14 14 23 25 25

Santa Catarina | 11 12 12 13 18 28 30 30 33 35 37

Rio Grande do | 10 16 21 24 31 30 31 33 41 43 44
Sul

22 29 37 48 62 72 75 77 97 103 106

REGIAO CENTRO-OESTE

Mato Grosso - - - 1 7 7 7 7 8 10 10
do Sul

Mato Grosso 3 3 6 8 10 11 11 12 15 19 19
Goias 7 7 9 9 13 15 15 17 26 26 26
Distrito Federal - - 1 1 5 8 8 8 9 10 10
Total 10 10 16 19 35 41 41 44 58 65 65

BRASIL

| 128 | 153 | 185 | 236 | 334 | 369 | 388 | 417 | 501 | 547 | 564

FONTE: Elaboracéo da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2018)

Observa-se pelos dados da tabela 1 que as regibes em que houve maior
expansao foram Centro-Oeste (550%), Norte (386%) e Sul (382%). Nota-se também
gue alguns estados das regides Centro-Oeste e Norte tiveram a instalacdo de um
campus do IF alguns anos depois da criacdo dos mesmos. Assim, ho Mato Grosso
do Sul a instalacdo do IF foi no ano de 2010, no Amapa em 2011 e no Acre em
2012.

Em ndmeros absolutos a Regido Nordeste concentrava em 2017 o maior
namero de campi (193). Na sequéncia vem a Regido Sudeste (132), Regidao Sul
(106), Regido Norte (68) e Regido Centro-Oeste (65). Considerando a distribuicdo
da populacdo por Regifes Brasileiras a proporcdo se da diferente apenas entre a
Regido Nordeste e Sudeste, em que a segunda é mais populosa do que a primeira.

Sobre os espacos onde foram instalados os campi foram levantados também
dados quanto a distribuicho em areas urbanas e rurais. Vale ressaltar que a
delimitacdo de areas urbanas e rurais se da por meio de leis que nem sempre
acompanham as transformacdes sociais e econbmicas que podem alterar

significativamente o espaco e a distribuicdo populacional.
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E verdade também que os limites oficiais entre zona urbana e zona rural,
sdo em grande parte instrumentos definidos segundo objetivos fiscais que
enquadram os domicilios sem considerar necessariamente as
caracteristicas territoriais e sociais do municipio e de seu entorno. Atendem,
portanto, aos objetivos das prefeituras, mas dificultam politicas publicas e
investimentos preocupados com as outras facetas e escalas da
classificag¢éo rural-urbano. (IBGE, 2017, s.p.)

Neste sentido, tanto o planejamento de agbes governamentais, quanto o
levantamento de diferentes informacfes mais assertivas quanto aos espacos ficam
comprometidos devido ao descompasso entre a dinamica da configuragao regional e
a revisdo da classificacédo dos espacos.

Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD)
2015 a maior parte da populacao brasileira, 84,7%, vivia naquele ano em areas
urbanas e 15,3% dos brasileiros viviam em areas rurais. Comparando essa
distribuicdo populacional com a distribuicdo dos IFs de 2007 a 2017 percebe-se

certa proporcionalidade.

TABELA 2 - DISTRIBUIGAO DOS CAMPI DOS INSTITUTOS FEDERAIS NAS AREAS URBANAS E
RURAIS DO BRASIL - 2007 A 2017

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017

Urbana 91 112 137 184 275 310 326 351 424 462 478

% 71,1 | 732 | 74,1 78 82,3 84 84 84,2 84,6 | 84,5 84,8
Rural 37 41 48 52 59 59 62 66 77 85 86
% 289 | 26,8 | 259 22 17,7 16 16 15,8 154 | 155 15,2

Total 128 153 185 236 334 369 388 417 501 547 564

Fonte: Elaboragéo da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2018)

Observando os dados a tabela 2 nota-se que, em geral, com o passar dos
anos, a maior ampliacéo foi se dando nas areas urbanas. Assim, a expansao nestas
areas foi de 425% enquanto nas areas rurais foi de 132%.

A fim de analisar se esse processo de expansao e de interiorizacdo da Rede
Federal por meio dos Institutos Federais contribuiu com a ampliagcdo do direito a
Educacao Basica faz-se necessario analisar, a partir desse contexto de distribuicéo
dos IFs, a oferta de matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado. Para tanto,
foram tomados para analise os dados dos bancos de matricula do Censo Escolar de
2007 a 2017.

Considerando que os IFs ofertam cursos de niveis e modalidades diferentes,

torna-se importante analisar a propor¢cdo de matriculas efetuadas em cursos de



135

Ensino Médio Integrado com relagdo ao total de matriculas. O resultado aponta o
empenho dos IFs, com seu leque diversificado de atuagéo na Educacéo Profissional,
na oferta de matriculas da ultima etapa da Educacédo Basica.

GRAFICO 9 - EVOLUCAO DAS MATRICULAS NOS INSTITUTOS FEDERAIS - 2007 A 2017
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FONTE: Elaboracéo da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2018)

Em 2007 as instituicbes que se transformariam em unidades dos IFs
apresentavam 19,7% do total das matriculas efetuadas no Ensino Médio Integrado.
Essa proporcédo foi sofrendo modificacdo de maneira que as matriculas em cursos
de Ensino Médio Integrado passaram a compor 49,5% do total de matriculas em
campus dos IFs em 2017. Destaca-se que de 2007 para 2008, embora o niamero de
matriculas ainda fosse pequeno, houve a maior expansdo de um ano para outro:
81,4%. Por meio do grafico 9 visualiza-se a ampliacdo crescente da oferta de
matriculas na ultima etapa da Educacdo Basica o que significa maior atuacdo dos
IFs no Ensino Médio Integrado.

Quanto a distribuicdo das matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado
pelo territorio brasileiro foi realizado o levantamento por estado e Distrito Federal,
ano a ano, de 2007 a 2017. A tabela a seguir apresenta esses dados agrupados por

Regido Brasileira.
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TABELA 3 — EXPANSAO DAS MATRICULAS EM CURSOS DE ENSINO MEDIO INTEGRADO NOS
INSTITUTOS FEDERAIS POR REGIAO - 2007 A 2017

REGIAO NORTE

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 2013 2014 2015 2016 2017
Rondénia 353 328 484 709 1704 | 2495 2915 3108 2679 2967 3716
Acre - - - - - 269 356 411 622 916 1229
Amazonas 1251 | 1954 | 2118 | 2656 | 3221 | 3671 3096 3524 3435 4407 4901
Roraima 218 557 768 886 973 974 1176 1058 962 1358 1383
Para 1495 | 1888 | 2059 | 2392 | 2716 | 2937 2249 2991 3133 3223 4107
Amapéa - - - - 427 375 834 1124 1082 1318 1600
Tocantins 819 1137 | 1382 | 1574 | 1796 | 1315 2056 2034 2527 2659 3045
Total 4136 | 5864 | 6811 | 8217 | 10837 | 12036 | 12682 | 14250 | 14440 | 16848 | 19981
REGIAO NORDESTE

Maranh&o 1246 | 2226 | 2671 | 3038 | 3911 | 4919 6134 6793 6975 7599 8680
Piauf 1077 | 1731 | 2270 | 2749 | 3326 | 3670 3714 3768 4466 4771 5230
Ceara 850 2315 | 2162 | 2845 | 3350 | 2406 3101 3083 2965 3050 3827
Rio Grande 1633 | 2632 | 3518 | 4357 | 5129 | 6301 7199 8378 9522 10304 | 11300
do Norte

Paraiba 474 1079 | 1407 | 2115 | 2477 | 3001 3340 3549 3573 4148 4791
Pernambuco 1267 | 5811 | 6384 | 7108 | 4867 | 5224 5986 5425 5127 5477 6243
Alagoas 1507 | 2111 | 2757 | 3054 | 4590 | 4830 5634 6191 5641 6549 7379
Sergipe 504 1143 | 1375 | 1515 | 1399 | 1602 1569 1581 1725 1069 1359
Bahia 2837 | 3892 | 4936 4833 | 6657 | 8390 9078 9877 9217 9653 11129
Total 11395 | 22940 | 27480 | 31614 | 35706 | 40343 | 45755 | 48645 | 49211 | 52620 | 59938

REGIAO SUDESTE
Minas Gerais 1790 | 2708 | 3690 | 5335 | 7084 | 8223 8882 9687 10683 | 13136 | 14717
Espirito Santo 751 898 2293 | 3558 | 4608 | 5778 5956 6025 6544 7382 7793
Rio de Janeiro 1556 | 2449 | 3444 | 4209 | 4879 | 5512 6177 6654 7290 8022 8398
Séo Paulo - 289 762 1188 953 1217 2979 2636 3350 4529 6229
Total 4097 | 6344 | 10189 | 14290 | 17524 | 20730 | 23994 | 25002 | 27867 | 33069 | 37137
REGIAO SUL

Parana 6 619 481 478 934 1400 1798 2563 3240 4248 5684
Santa Catarina 823 1425 | 1665 | 2574 | 3489 | 4727 5611 6494 7158 8133 9240
Rio Grande do | 899 1920 | 3201 | 4272 | 6273 | 7380 8031 9298 9762 11051 | 11952
Sul

Total 1728 | 3964 | 5347 | 7324 | 10696 | 13507 | 15440 | 18355 | 20160 | 23432 | 26876

REGIAO CENTRO-OESTE

Mato Grosso do - - - 93 890 1204 1518 1913 2037 2218 3324
Sul

Mato Grosso 945 1220 | 1458 | 2508 | 2933 | 3553 3706 4153 4840 5656 6885
Goiés 423 889 1455 | 2202 | 3400 | 4089 4366 4494 4847 5742 6554
Distrito Federal - - 150 165 178 217 204 298 524 924 1231
Total 1368 | 2109 | 3063 | 4968 | 7401 | 9063 9794 10858 | 12248 | 14540 | 17994

BRASIL

Total ‘ 22724 ‘ 41221 | 52890 | 66413 | 82164 | 95679 | 107665 ‘ 117110 ‘ 123926 ‘ 140509 ‘ 161926

FONTE: Elaboracao da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2018)
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A maior expansdo no numero de matriculas em cursos de Ensino Médio
Integrado nos IFs se deu na Regido Sul (1.455%) e a menor na Regidao Norte
(383%). Em todo o territorio brasileiro a expansdo dessas matriculas entre 2007 e
2017 foi de 613%.

Em numeros absolutos a distribuicdo de matriculas por Regido Brasileira
segue a mesma ordem decrescente da distribuicdo de campi observada
anteriormente. Assim, a Regido Nordeste concentrava em 2017 o maior numero de
matriculas (59.938). Na sequéncia vem a Regido Sudeste (37.137), Regido Sul
(26.876), Regiao Norte (19.981) e Regido Centro-Oeste (17.994). Lembrando que na
distribuicdo da populacdo por Regides Brasileiras a proporcdo se da diferente
apenas entre a Regido Nordeste e Sudeste, em que a segunda é mais populosa do
gue a primeira.

Em treze estados brasileiros a evolugéao nao foi crescente em todos 0s anos.
Séo eles: Rondbnia, Amazonas, Roraima, Par4a, Amapa, Tocantins, Ceara,
Pernambuco, Alagoas, Sergipe, Bahia, S&o Paulo e Parana. O estado de Sao Paulo,
apesar de contar, em 2007, com 6 instituicdes que se transformariam em campi de
IF, ndo apresentou matricula em cursos de Ensino Médio Integrado naquele ano.

Em 2007, dos 128 campi distribuidos pelo territorio brasileiro, 74 ofertavam
cursos de Ensino Médio Integrado, totalizando 57,8%. Destes 74 campi, 19
localizavam-se em areas rurais e ofertavam 5.422 matriculas. Em 2017, dos
564 campi existentes, 471, ou seja, 83,5% ofertaram cursos de Ensino Médio
Integrado. Destes, 74 localizam-se em areas rurais e somaram, em 2017, 24.926
matriculas nesses cursos. Em areas rurais houve, portanto, uma expansao nas
matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado de 360%. Considerando os campi
localizados em areas urbanas houve uma expanséo de 692%, muito maior, portanto
do que em areas rurais. A figura a seguir apresenta a distribuicdo dos campi que

ofertavam cursos de Ensino Médio Integrado em 2007 e em 2017.
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FIGURA 03 — DISTRIBUIGAO DOS CAMPI DOS INSTITUTOS FEDERAIS COM OFERTA DE
CURSOS DE ENSINO MEDIO INTEGRADO - 2007/2017
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FONTE: Elaboracéo da autora a partir de dados do Censo Escolar 2008 e 2018

A ampliacédo da oferta de vagas em cursos de Ensino Médio Integrado pelos
Institutos Federais caracteriza a democratizacdo do acesso a uma instituicdo da
Rede Federal e a uma forma de oferta que abrange também a Educacéo
Profissional. Visto que esta etapa da Educacdo Basica € de competéncia legal das
redes estaduais de ensino, ao ampliar sua atuacdo no Ensino Médio os Institutos
Federais, com sua estrutura fisica em geral melhor equipada e com a elevada
formacéo de seus servidores, oferece condi¢des de acolher estudantes que buscam
por uma oferta diferenciada e qualificada de ensino. Embora a prética de processos
seletivos para o ingresso nos IFs signifique que ndo ha vagas suficientes para
atender a demanda, € preciso reconhecer que o0 processo de expansdo e de
interiorizacao representa uma politica de ampliacdo de oportunidades educativas em
geral e, mais especificamente, do direito a conclusdo da Educacdo Basica aquelas
populacdes antes distantes geograficamente da Rede Federal ou mesmo aquelas
gue viviam nos grandes centros urbanos e que se deparavam com uma maior
escassez na oferta de vagas.

Outro aspecto importante a ser considerado na andlise da atuacdo dos IFs
na ampliacdo do direito a Educacdo Basica é o perfil dos alunos matriculados no

Ensino Médio Integrado. Para tanto, foram levantados dados sobre sexo, raca/cor e
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faixa etaria. Em relagdo a renda, ndo foi possivel realizar esse levantamento visto
gue o Censo Escolar nédo faz a coleta deste tipo de informacéo.

Quanto ao sexo as matriculas em cursos do Ensino Médio Integrado se
distribuiram pelos IFs, de 2007 a 2017, conforme o grafico a seguir.

GRAFICO 10 - EVOLUGAO DAS MATRICULAS EM CURSOS DE ENSINO MEDIO INTEGRADO
POR SEXO NOS INSTITUTOS FEDERAIS - 2007 A 2017
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FONTE: Elaboracéo da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2018)

Até o ano de 2013 a maior parte das matriculas em cursos de Ensino Médio
Integrado era realizada pelo sexo masculino. Em 2014, porém, enguanto as
matriculas do sexo feminino foram ampliadas em 19,7% em relacdo ao total de
matriculas de 2013, as matriculas do sexo masculino tiveram uma queda de 1%.
Com isso, mais pessoas do sexo feminino passaram a ocupar as matriculas no
Ensino Médio Integrado em comparacdo com o sexo masculino. Isso se manteve
nos anos seguintes, porém com gradual diminuicdo na diferenca no namero de
matriculas entre os sexos. Assim, em 2017, houve uma equiparacao na realizacao
das matriculas, em que 50,1% foram realizadas pelo sexo feminino e 49,9% foram
realizadas pelo sexo masculino.

Para a andlise das matriculas por raca/cor em cursos do Ensino Médio
Integrado vale lembrar que a Lei n°® 12.711, de 29 de agosto de 2012, conhecida
como Lei de Cotas, se configura como um importante mecanismo de ampliacao de

oportunidade educacional, democratizagdo do acesso ao ensino em universidades e
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instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio e de reducao e desigualdades
no pais. No caso das instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio essa lei
estabelece que elas devem reservar no minimo 50% das vagas para estudantes que
cursaram integralmente o ensino fundamental em escolas publicas e, destas vagas,
serdo ainda reservadas vagas para autodeclarados pretos, pardos e indigenas e
para pessoas com deficiéncia, em propor¢cédo ao total de vagas no minimo igual a
proporcdo respectiva de pretos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia na
populacdo da unidade da Federacdo onde esta localizada a instituicdo, de acordo

com o ultimo censo do IBGE.

GRAFICO 11 - EVOLUGAO DAS MATRICULAS EM CURSOS DE ENSINO MEDIO INTEGRADO
POR RACA/COR NOS INSTITUTOS FEDERAIS - 2007 A 2017
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FONTE: Elaboracéo da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2018)

Um fator que dificulta uma avaliacdo mais fidedigna da realidade € o alto
indice de matriculas em que nao ha declaracdo de raca/cor. Mesmo com a Lei de
Cotas, em que deve haver a autodeclaracdo, ha a matricula dos ndo cotistas que
acabam nao registrando essa informacdo. Em 2007, por exemplo, o indice de
matriculados que nado declaravam raca/cor foi de 70,4% e em 2008 baixou para
56,9%. Nos anos seguintes este indice manteve-se um pouco superior a metade das
matriculas. A partir de 2014 é que este indice passou a ser menor que 50%, sendo

que, em 2017, em 32,3% das matriculas ndo havia declaracdo de raca/cor, o que
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representa ainda um numero grande de matriculas que ndo dispbe dessa
informacéo.

Isso torna complexa a percep¢do da evolucdo das matriculas por raga/cor
visto que as matriculas em que ndo ha declaracdo podem abranger todas as
categorias referentes a esse critério, dificultando a andlise ano a ano, no sentido de
compreender se houve aumento ou diminuicdo da matricula, ou declaracdo ou nao
da raca/cor. No entanto, considerando apenas os dados das matriculas em que
houve indicacdo de raca/cor é possivel identificar, sendo a real movimentacdo no
namero de matriculas, a evolucdo na autodeclaracao.

De 2007 a 2017 houve aumento na declaragcéo de todas as racgas/etnia. As
declaracbes de cor branca foram as que mais aumentaram: 2.162%, seguidas das
declaracbes de cor parda em 1.330%, amarela em 784%, preta em 771% e de
indigena em 268%.

Em termos de proporgcdo ha nas matriculas prevaléncia de declaragdo de
brancos e pardos em todos os anos. Em 2017, das matriculas realizadas em IFs em
cursos de Ensino Médio Integrado 32,1% foram realizadas por estudantes que se
declararam brancos e 31,5% pardos. Essa prevaléncia também € observada na
composicdo da populacdo brasileira. Segundo dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua 2012-2017, em 2017, 43,6% da populacdo se
declarou branca e 46,8%, parda.

No entanto, a distribuicdo da populacéo brasileira, considerando a categoria
cor, ndo se da de forma homogénea pelo Brasil. Por isso, cabe observar como se da
a distribuicdo das matriculas com declaracdo de raca/cor em cursos de Ensino

Médio Integrado nos IFs, por Regido Brasileira.
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GRAFICO 12 - DISTRIBUIGAO DAS MATRICULAS EM CURSOS DE ENSINO MEDIO INTEGRADO
DOS INSTITUTOS FEDERAIS POR RACA/COR POR REGIAO BRASILEIRA EM
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FONTE: Elaboracéo da autora a partir de dados do Censo Escolar (2018)

Os dados do Censo Escolar apresentados no graficol2 revelam que as
matriculas em que houve declaracdo de cor branca compdem a maior parte das
matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado nos IFs das Regides Sudeste
(44,2%) e Sul (61,7%). Segundo a PNAD Continua 2012-2017, ha maior proporcao
de brancos compondo a populacdo dessas regides, totalizando, em 2017, 51,2% da
Regido Sudeste e 75,6% da Regido Sul.

As matriculas com declaracéo das cores preta e parda estdo concentradas
nos IFs da Regido Nordeste. Nesta regido a cor parda teve maior numero de
declaracbes em matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado: 40,1%. A
prevaléncia dessa cor também esta na populacdo nordestina compondo 64,1% dela,
em 2017. A cor parda também é a cor mais declarada nas matriculas da Regido
Norte (49,1%) e também compde a maior parte da populacdo dessa regido, com
71,2%.

Com relacdo a cor amarela h4 maior niumero de matriculas em cursos de
Ensino Médio Integrado nas Regibes Nordeste e Sudeste, totalizando
respectivamente 0,5% e 0,7% das matriculas nos IFs dessas regides. A declaracao
de indigena em matriculas de curso de Ensino Médio Integrado aparece em maior

namero em IFs da Regido Norte, compondo 2,1% do total dessas matriculas. Os



143

resultados da PNAD Continua 2012-2017 nao trazem os dados das populacfes de
cor amarela e indigena na composic¢ao da populacdo brasileira. No entanto, infere-se
gue a diferenca entre o total da populacdo por regido e a soma das cores branca,
negra e parda, representa o niumero de amarelos e indigenas. Assim, por meio do
calculo dessa diferenca conclui-se que a Regido Norte possui a maior concentracao
de amarelos e indigenas, totalizando 1,6% da populacédo dessa regido.

A Regido Centro-Oeste teve 45,9% das matriculas em cursos de Ensino
Médio Integrado nos IFs sem declaracdo de raca/cor, o maior indice entre as
regides. Das matriculas em que houve essa declaracdo a maior parte, 26,8%, refere-
se a cor parda que € a cor que predomina na populacdo da Regido Centro-Oeste,
totalizando 54,4%.

Como ja foi mencionado, a analise mais apurada da proporcionalidade entre
0 numero de matriculas por raga/cor em cursos de Ensino Médio Integrado nos IFs e
0 numero de habitantes por raca/cor de cada regiao foi prejudicada pelo alto nimero
de matriculas sem a declaracdo dessa informacdo. No entanto, comparando a
composicao das matriculas e a composicédo da populacédo por raga/cor e por regido
pode-se afirmar que os IFs estdo atendendo as populacdes conforme predominancia
nos grupos populacionais. Isso significa maior democratizacdo do Ensino Médio
Integrado na Rede Federal, por meio dos IFs, facilitada pela expansédo e
interiorizacdo dos IFs e pela Lei de Cotas que orienta 0s processos seletivos para
ingresso nos cursos.

Com relacdo a faixa etaria dos estudantes matriculados nos cursos de
Ensino Médio Integrado foi observada a maior concentracdo por idade, de 2007 a
2017. Assim, identificou-se que, em todos os anos, a maioria dos estudantes
matriculados nesses cursos tinha de 14 a 18 anos. O grafico a seguir mostra a série

historica com os dados percentuais apenas dessa faixa etaria.
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GRAFICO 13 - EVOLUGCAO DO PERCENTUAL DE MATRiCULAS}DE ESTUDANTES COM IDADE
DE 14 A 18 ANOS NOS CURSOS DE ENSINO MEDIO INTEGRADO DOS
INSTITUTOS FEDERAIS - 2007 A 2017
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FONTE: Elaboracado da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2018)

Conforme os dados apresentados no grafico 13 em 2017 havia menos
estudantes com 14 e 15 anos matriculados em cursos de Ensino Médio Integrado do
gue em 2007. Houve, por outro lado, ampliacdo da porcentagem de matriculas de
estudantes de 16, 17 e 18 anos. Isso pode significar maior reprovacao. No entanto, é
importante destacar que houve um aumento no niumero de campi que passaram a
ofertar cursos de quatro anos de duracdo: em 2007 eram apenas 2 e em 2017, 143
unidades. Entdo, o aumento no numero de estudantes com 18 anos também se deu
devido a ampliacdo do tempo necessario para concluir 0s cursos.

Verificada a ampliacdo do direito a Educacdo Basica pelo enfoque de
expansdo das oportunidades educativas dada pela expansao e interiorizacdo da
oferta de cursos de Ensino Médio Integrado pelos IFs, é preciso abordar ainda a
gualidade do ensino ofertada. Para que o direito a Educacdo Basica se efetive é
preciso que haja a conclusdo do Ensino Médio. Neste sentido, a qualidade sera
analisada neste trabalho por meio dos dados de aprovagéo, reprovagéo e abandono.
Como ja foi abordada na introducdo deste trabalho a questdo da qualidade, em se
tratando de educacdo escolar, envolve diversas dimensdes que vado do
financiamento da educacdo no Brasil ao trabalho pedagdgico realizado no interior

das escolas. No entanto, este trabalho tera como foco a andlise apenas dos
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resultados escolares cabendo, para andlise dos outros fatores um estudo mais
especifico.

Com relagdo ao rendimento e movimento escolar os dados do Censo
Escolar publicados no Relatério de Taxas de Rendimento do INEP apresentam
percentuais de aprovacéo, reprovacao e abandono da escola. Para este estudo nao
foi possivel analisar os dados do ano de 2017 porque até o final do periodo desta
pesquisa ndao haviam ainda sido divulgados. Desse modo, foram analisados os
dados de aprovacdo, reprovacdo e abandono em cada série, de 2007 a 2016
investigando ano a ano as porcentagens de cada situacdo em que os estudantes
séo classificados ao final do ano.

A andlise se inicia, entdo, pelas porcentagens de todos os campi de IFs
distribuidos pelo territorio brasileiro. Foram coletadas as porcentagens de cada ano
do Ensino Médio, de 2007 a 2016. Em seguida foram calculadas as médias desses
percentuais para se ter um panorama geral do rendimento escolar através dos
guantitativos de aprovacao e reprovacao e também do movimento escolar
representado pelos percentuais de abandono.

O grafico a seguir apresenta as médias dos percentuais de aprovacao,

reprovacao e abandono na série histérica de 2007 a 2016.

GRAFICO 14 - EVOLUGAO DO PERCENTUAL DE APROVAGAO, REPROVAGCAO E ABANDONO
EM CURSOS DE ENSINO MEDIO INTEGRADO DOS INSTITUTOS FEDERAIS -
2007 A 2016
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FONTE: Elaboracao da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2017)
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Por meio do gréfico 14 observa-se pouco avanc¢o no sentido de melhoria nos
percentuais de aprovacéo, elevada reprovacao e aumento, em 2016, do abandono.

O ano de 2007 apresentou a menor porcentagem de aprovagao total
(84,4%). Nos anos seguintes as porcentagens de aprovagéo pouco evoluiram, tendo
a maior porcentagem em 2014 (87%). A reprovagdo apresentou queda nos
percentuais nos dois ultimos anos analisados. Assim, a reprovagao aconteceu em
maior percentual em 2007 (13,2%) e o menor em 2016 (9,4%). Quanto aos dados
sobre abandono houve variagédo. Assim, a menor porcentagem de abandono ocorreu
no ano de 2010 (2%) e o maior em 2016 (5,5%).

Vale observar, também considerando a série histérica de 2007 a 2016, como
as porcentagens de aprovacgéo, reprovacdo se deram em cada ano escolar.
Destaca-se que em 2009, com o inicio da atuacao dos IFs e a instalacdo de novos
progressiva dos campi, houve também aumento progressivo no numero de
matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado, pois novos cursos foram sendo
ofertados. Assim, no inicio, por exemplo, em 2007, apenas 2 campi no Brasil tinham
o quarto ano do Ensino Médio. No entanto, como se trata de dados percentuais, ha

uma proporcionalidade com as matriculas efetuadas.

TABELA 4 — EVOLUGCAO DO PERCENTUAL DE APROVAGCAO, REPROVAGCAO E ABANDONO EM
CURSOS DE ENSINO MEDIO INTEGRADO NOS INSTITUTOS FEDERAIS — 2007 —

2016
(continua)
Aprovacgao | Reprovagao | Abandono
% % %
1° ano 76,2 19,1 4,7
2° ano 86,7 10,2 3,1
2007 3° ano 89,7 8,5 1,7
4° ano 85 15 0
1° ano 76 19,2 4.8
2° ano 85,8 12,3 1,9
2008 3° ano 91,4 7,2 1,4
4° ano 88,9 8,8 2,3
1° ano 77 18,3 4.6
2° ano 86 11,9 2,1
2009 3°ano 91,9 6,8 1,3
4° ano 87,2 11,4 1,3
1° ano 77,7 18,8 3,5
2° ano 86,2 12 1,8
2010 3°ano 90,9 8 1,2
4° ano 87,5 11,3 1,3
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(concluséo)

1° ano 75,7 18,7 5,7
2° ano 85,6 12,1 2,3
2011 3°ano 90,4 7,8 1,8
4° ano 88,1 9,9 2,1
1° ano 76,9 16,4 6,7
2012 2° ano 84,9 11,7 3,4
3° ano 88,6 8,4 3,1
4° ano 87,5 10,8 1,7
1° ano 75,2 20,5 4,3
2° ano 85,3 12,2 2,5
2013 3°ano 89,6 8,5 1,9
4° ano 91,1 6,8 2,1
1° ano 77,6 18,8 3,7
2° ano 86,8 10,6 2,5
2014 3° ano 91 7,2 1,8
4° ano 92,4 5,5 2,1
1° ano 77,1 17,9 5,1
2° ano 87,8 10,2 2
2015 3°ano 90,9 6,2 2,9
4° ano 90,9 5,4 3,7
1° ano 77,4 15,9 6,7
2° ano 85,8 9,6 47
2016 3% ano 90,1 5,9 4,1
4° ano 87,1 6,3 6,6

FONTE: Elaboragéo da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2017)

Analisando os dados de aprovacgao, reprovacao e abandono por ano escolar
observa-se, em geral, que o grande funil que represa os alunos com maior
porcentagem de reprovacgdes e abandono se da no primeiro ano do Ensino Médio
Integrado.

Consideradas as porcentagens por ano escolar, as aprovagdes aumentam
nos terceiros e quartos anos. O quarto ano apresentou aprovagdo menor que o
segundo somente em 2007. Em toda série histérica a reprovagao teve sua maior
porcentagem no primeiro ano, com destaque para 2013 quando 20,5% dos alunos
reprovaram o primeiro ano. Também em toda a série historica a maior porcentagem
de abandono aconteceu no primeiro ano. Um dado a ser destacado refere-se ao
abandono em 2016 que teve alta porcentagem em todos os anos se comparado ao
periodo anterior em que se concentrava uma porcentagem mais significativa no

primeiro ano.
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Considerando a abrangéncia nacional dos IFs e a grande extenséao territorial
do Brasil é preciso aproximar o olhar para os dados regionais. Dessa forma, seréo
analisados a seguir isoladamente os dados de aprovacgao, reprovagédo e abandono
por regido do Brasil. Para tanto, a partir dos dados percentuais da situagédo do aluno
no final do ano em cada campus foi calculada a média da porcentagem da
aprovacgao, da reprovagao e do abandono por regiao.

O grafico a seguir apresenta o resultado das meédias percentuais de

aprovacgao por regido brasileira.

GRAFICO 15 - EVOLUGAO DO PERCENTUAL DE APROVAGAO EM CURSOS DE ENSINO MEDIO
INTEGRADO DOS INSTITUTOS FEDERAIS POR REGIAO BRASILEIRA - 2007 A
2016
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FONTE: Elaboragao da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2017)

Os valores percentuais exibidos no grafico 15 apresentam variagcbes em
todas as regides brasileiras, de 2007 a 2016. Os campi da Regido Norte
apresentaram um salto na média da porcentagem de aprovagdo no ano de 2008,
alcancando 92,4%. Nos anos seguintes teve oscilagdes nessas médias. Na Regiao
Nordeste, o melhor desempenho quanto as meédias percentuais de aprovacao se
deu em 2007, com 88,2%. De 2008 a 2016 oscilou e, este ultimo ano apresentou a
menor média percentual de aprovagao: 80,9%. As médias percentuais de aprovagao
na Regido Sudeste variaram tendo seu melhor desempenho no ano de 2012, com

90,9% de média de aprovagao. Na Regido Sul foi constatada a menor média
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percentual de aprovagao no ano de 2009: 79,1%. Nos anos seguintes, houve
pequena oscilacdo, com melhoria progressiva a partir de 2013. Em 2016 apresentou
a média percentual de 89,7%. A Regidao Centro-Oeste teve seu pior desempenho
quanto as médias percentuais de aprovagao no ano de 2016. Isso n&o significa que
de 2007 a 2016 esse resultado foi piorando ja que nesta série histdrica houve
oscilacdo. No entanto, chama atencéo o fato de que de um ano para outro, de 2015
a 2016, a diferenca em termos percentuais foi de 8,9%, isto €, houve significativa
queda nas médias percentuais de aprovagao. A predomindncia de médias
percentuais mais elevadas de aprovagdo ocorreu nas regides Sudeste e Sul
enquanto a predominancia de médias percentuais mais baixas de aprovacio ocorreu
nas regides Nordeste e Centro-Oeste.

O grafico a seguir apresenta o resultado das médias percentuais de

reprovagao por regiao brasileira.

GRAFICO 16 - EVQLU(;AO DO PERCENTUAL DE REPROVAGAO EM CURSOS DE ENSINO
MEDIO INTEGRADO DOS INSTITUTOS FEDERAIS POR REGIAO BRASILEIRA -
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FONTE: Elaboragao da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2017)

As meédias dos percentuais de reprovagao de 2007 a 2016 apresentadas
pelo grafico 16 variaram de acordo com o ano e indicam picos em determinados
anos em algumas regides. A Regido Norte apresentou a maior média percentual de

reprovagao no ano de 2007: 15,6%. Em 2008 a média diminuiu significativamente,
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chegando aos 5,1%. Nos anos seguintes, em geral cresceu € no ano de 2016 voltou
a apresentar uma média inferior a 10%. Na Regiao Nordeste as médias percentuais
de reprovagao nao oscilaram muito. A menor média percentual de reprovacgao se deu
no ano de 2007 (9,4%) e a maior no ano de 2010 (13,4%). A Regido Sudeste
apresentou as maiores médias percentuais de reprovag¢ao nos anos de 2007, 2008 e
2009, com 16,4%, 18,2% e 15,2% respectivamente. No ano de 2016 apresentou sua
menor media: 8%. Na Regido Sul, o ano de 2009 teve a maior média percentual de
reprovacao: 17,8%. Sua menor média da série histérica havia sido no ano anterior
com 8%. A Regido Centro-Oeste apresentou as maiores médias percentuais de
reprovagéo, em comparagao com as outras regides em cinco anos: 2010 (14,4%),
2011 (13,3%), 2012 (14,5%), 2015 (11,4%) e 2016 (15,3%) sendo neste ultimo ano a
maior média percentual desta regido da série historica. A menor foi de 10% em 2014.

Por ultimo, segue o grafico que apresenta o resultado das médias

percentuais de abandono por regido brasileira.

GRAFICO 17 - EVOLUGAO DO PERCENTUAL DE ABANDONO EM CURSOS DE ENSINO MEDIO
INTEGRADO DOS INSTITUTOS FEDERAIS POR REGIAO BRASILEIRA - 2007 A
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FONTE: Elaboragao da autora a partir de dados do Censo Escolar (2008 — 2017)

Observando os dados do grafico 16 nota-se a elevada média percentual de
abandono na maioria das regides no ano de 2016. A Regidao Norte apresentou

elevadas médias percentuais de abandono, sendo que a maior média se deu em
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2015 (5,8%) e a menor em 2007 (2,3%). A Regido Nordeste também apresentou
elevadas médias. A menor média ocorreu em 2010 (1,8%) e a maior em 2016
(9,2%), sendo esta ultima a maior de todos os anos entre todas as regides. Na
Regido Sudeste as médias percentuais de abandono tiveram muita oscilagdo. A
menor média foi 0,8% nos anos de 2009 e 2012. No entanto, em 2015 a média
elevou-se significativamente atingindo 5,7%. Na Regido Sul, o pico nas médias
percentuais de abandono ocorreu em 2008, com 5,5%. Nos anos seguintes a média
foi decrescendo até o ano de 2013, quando apresentou a menor média: 1,4%. Nos
ultimos trés anos a média percentual de abandono voltou a aumentar e ficou em
torno de 2%. Na Regidao Centro-Oeste as médias oscilaram. A maior média ocorreu
em 2016 (6%) e a menor em 2010 (1%). A predominéancia de médias percentuais
mais elevadas de abandono ocorreu nas regides Norte e Nordeste, enquanto a
predominancia de médias percentuais mais baixas ocorreu na Regido Sudeste.

Conclui-se que a reprovacao e o abandono em cursos de Ensino Médio
Integrado nos IFs sdo muito elevados. A situagcdo aponta para a necessidade de se
analisar os fatores que mais contribuem para o fracasso escolar e definir
coletivamente estratégias para ampliar a aprovagao dos alunos de forma que todos
0S que ingressam nos cursos possam conclui-los com éxito, isto €, com a efetiva
apropriacdo dos conhecimentos.

Isto significa que a qualidade no ensino remetida aos IFs ndo se da para o
conjunto dos alunos. Se por um lado os IFs apresentam um excelente desempenho
nas avaliagdes de larga escala se comparado ao desempenho das escolas de
Ensino Médio de outras redes, por outro, ha aqueles alunos que ficam para tras,
acumulando reprovacgdes o que tem forte peso na decisdo de abandonar o curso.
Encontra-se aqui um desafio para que os IFs atuem significativamente na ampliacéao
do direito a Educagao Basica: incorporar medidas de melhoria nos percentuais de
aprovagao dos alunos e de reducao do abandono.

Considerando que o processo de ampliagao do direito a Educacéo Basica
precisa passar pela conclusdo do Ensino Médio e que isto esta relacionado
fortemente a qualidade do ensino é necessario chamar a atencao ao fato de que os
dados sobre reprovacdo e abandono nos IFs indicam desigualdades significativas
quanto & efetivacdo da apropriacdo dos conhecimentos entre os alunos. E preciso
lembrar que estas instituicbes se propdéem a ser inclusivas e a promover a

emancipagao das pessoas por meio do conhecimento. No entanto, o processo de
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inclusdo ndo acaba com o ingresso do aluno na escola. Garantir o acesso as vagas
por meio da expansdo de instituicbes e de matriculas a todos € o primeiro passo
para a ampliacédo do direito a da Educacdo Basica. Mas esse direito somente se

concretiza quanto todos podem concluir o Ensino Médio.

4.3 Os Institutos Federais e o direito a Educacao Basica

Para que haja desenvolvimento social a educagdo deve ser um bem
acessivel a todos. Ela € o meio pelo qual as pessoas se apropriam dos
conhecimentos através dos quais desenvolvem a cidadania. Num pais desigual
como o Brasil, ela é também condigdo para superagdo das desigualdades e
discriminagdes na medida em que oferece maiores condicbes de percepcao de
direitos e deveres e de luta para o avancgo da justiga social.

O Estado, por sua vez, é responsavel pela oferta desse bem social. Pela
legislagdo brasileira € certo que deve ser ofertada pelo poder publico de forma
gratuita, laica e para todos. A criacao dos IFs representa a acédo estatal para
ampliacdo da oferta de oportunidades educativas. No caso do Ensino Médio, os IFs
expandiram e interiorizaram as matriculas desta ultima etapa da Educacao Basica.
Analisando sob o enfoque da distribuicdo estdo atuando no sentido de permitir o
acesso, entre outros cursos, ao Ensino Médio Integrado a Educagao Profissional. Os
dados sobre as matriculas realizadas nesses cursos demonstraram a ampliagédo do
acesso em todas as Regides Brasileiras, principalmente nas mais populosas. Isso
nao significa que as outras nao foram atendidas. Pelo contrario. A interiorizagdo dos
campi aproximou, literalmente, a Rede Federal dos habitantes de varias regides do
interior do Brasil, ampliando também ai as vagas em cursos de Ensino Médio
Integrado. Assim, embora os |IFs ndo atendam a totalidade da populagédo com idade
prépria para o Ensino Médio (que € de responsabilidade das redes estaduais) essas
instituicbes aumentaram as vagas disponiveis. Diante da dificuldade de se vincular
um sentido ao Ensino Médio essa forma de oferta aliada ao reconhecimento
histérico da qualidade do ensino promovido pela Rede Federal, configura-se como
alternativa para atrair o interesse dos jovens. Ampliar o acesso as vagas no IFs é
algo significativo, pois nesse caso, torna disponivel ao jovem a opg¢ao por cursos e

escolas de redes diferentes.
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Os IFs contribuem, assim, com a necessidade basica de escolarizagcao
atendendo ao principio de igualdade de oportunidades que, para Rawls (2002),
contribui para combater as desigualdades sociais. Para o autor, sendo a educagéo
uma instituicdo basica da sociedade, seu acesso € condicdo para a distribuicdo de
outros bens e oportunidades. Transpondo para o caso dos IFs enquanto escolas que
também ofertam Educacao Basica, atuam no atendimento de estudantes que estéo
ainda na faixa etaria que compreende o publico do ensino obrigatdrio. Os dados
referentes a expanséao e interiorizacdo demonstram que de 2007 a 2017 o numero
de matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado nas instituicbes que compdem
os IFs teve um aumento de 613% e estdo distribuidas desde grandes centros
urbanos até regides longinquas pelo interior do Brasil. Além disso, expande o direito
para a continuidade dos estudos por meio da oferta verticalizada de cursos de
Educacao Profissional em outras modalidades, formas e niveis de ensino.

Pode-se afirmar que os IFs atuam na ampliacdo do direito a Educacao
Basica também no que diz respeito ao perfil dos estudantes que neles ingressam.
Ha equilibrio nas matriculas entre os sexos masculino e feminino. Quanto a raga/cor
ha prejuizo na andlise devido ao alto numero de matriculas sem esta informagéo. No
entanto, considerando as matriculas com essa informagao € possivel identificar que
ha proporcao de raga/cor entre os percentuais de matriculas e os percentuais da
composi¢ao da populagao brasileira. Com relagao a faixa etaria ha predominio das
idades entre 14 a 18 anos. No entanto, é preciso considerar que muitos cursos ainda
estdo integralizando, isto €, formando as primeiras turmas. Assim, com o aumento
das turmas de quarto ano e se persistirem os numeros de reprovagao € possivel que
se avance para além dos 18 anos a faixa etaria dos alunos do Ensino Médio
Integrado nos IFs.

Tomando como contraponto ao principio de igualdade de oportunidades de
Rawls o principio da igualdade complexa de Walzer atenta-se para o fato de a
primeira nao é suficiente para que, aplicada ao direito a Educacao Basica, resolva
ou minimize o problema da desigualdade no Brasil. Assim, para Walzer (2003) a
igualdade complexa nao limita a distribuicdo dos bens sociais a um unico critério e,
ao considerar a educagdo como um bem social determinante no acesso a outros
bens sociais, defende que ela deve atender as necessidades de conhecimento a
todos, independente da classe social ou a condicdo econémica das familias dos
estudantes. Neste sentido, a educacdo pode contribuir com a diminuicdo das
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desigualdades quando oferecer a todos as mesmas condi¢gbes de desenvolvimento
humano em todas as suas dimensdes.

Por esse principio é necessario que haja o acesso de todos a educagéo e
que também acontegca o atendimento as necessidades especificas de cada
estudante, oportunizando a efetiva apropriagdo do conhecimento a totalidade dos
estudantes independentemente das suas condic¢des iniciais. No caso dos IFs, esse
principio esta sendo atendido parcialmente. Ha uma distribuigdo diferenciada na
oferta de vagas por meio da reserva de cotas para estudantes de escolas publicas,
de baixa renda, pessoas com deficiéncia, pretos, pardos e indigenas. Isso garante
que o acesso a essas instituicbes nao seja elitizado, embora ainda existam exames
seletivos para o ingresso. Atendendo ainda as diferengas e desigualdades os IFs
contam com a politica de assisténcia estudantil em que sao ofertadas bolsas e
auxilios para estudantes em vulnerabilidade socioeconémica. Essa € uma forma de
incentivar a permanéncia do estudante na escola.

No entanto, o ingresso e a permanéncia nao significam que o acesso ao
conhecimento esta garantido. Os altos percentuais de reprovacdo e abandono
constatados em cursos de Ensino Médio Integrado demonstram que ha um processo
excludente apds o ingresso dos estudantes nos IFs. Principalmente por se tratar de
Educacao Basica € necessario o compromisso de se alterar esse quadro elevando o
numero de aprovagao por meio de estratégias de atendimento com qualidade para
todos. Desse modo, os IFs, enquanto politica educacional inclusiva, devem atentar-
se ao que Crahay (2000) chamou de igualdade de conhecimentos adquiridos
considerando as diferentes formas de aprendizagem a fim de que todos os
estudantes se apropriem dos conhecimentos referentes a objetivos que devem
atingir.

Para isso, é preciso que se identifiquem as causas tanto da reprovacao,
guanto do abandono e se estabelecam estratégias diferenciadas para a superagao
de cada uma delas. Nao se pode ofertar um ensino homogeneizado quando se
pretende atender a diversidade presente na sociedade. Cada estudante precisa
receber um olhar interessado da escola que deve promover acdes de discriminagcao

positiva para que haja justica com relacdo ao direito a educacao.
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CONCLUSAO

A educagdo, como um bem social, € um direito que no Brasil demandou
tempo para que se tornar acessivel a toda a populagcdo por meio do reconhecimento
legal do dever de prestagédo do Estado. O processo historico de declaragao do direito
a educacéo foi lento na medida em que o elitismo e as profundas desigualdades
sociais proporcionaram o atraso no desenvolvimento da concep¢ao da educacao
como um direito de todos. Dessa forma, a educagdo como condi¢ao de exercicio da
cidadania foi postergada fazendo com que historicamente seu acesso se restringisse
a pequena parcela da populagéo, configurando-a como um privilégio e ndo como
direito.

Por meio da educacéo abre-se o caminho em busca de novos direitos ja que
0 acesso ao conhecimento confere as pessoas a autonomia intelectual e capacidade
de participagao critica, criativa e consciente nos diferentes ambitos da sociedade.
Neste sentido, a educacgéo é fator essencial para a reducdo das desigualdades ja
que uma populagao escolarizada reivindica direitos, protagoniza lutas na diregéo de
maior justica social num movimento de inquietagcao diante da busca por acesso aos
bens sociais e culturais e condicbes econdmicas que |he proporcione melhoria na
qualidade de vida.

O desenvolvimento histérico da concepgao da educagao como direito social
perpassa pela construgdo do entendimento de que ela é uma responsabilidade
coletiva e dever de prestagao do Estado que deve oferta-la de forma laica, universal
e gratuita.

Declarar a educagado como direito implica tornar o Estado responsavel por
sua oferta, pelas condicbes de acesso, permanéncia e conclusdo dos estudos a
todas as pessoas. A educacao no Brasil conquistou lentamente o carater de direito
para todos. Observa-se que embora a expansao do Ensino Fundamental tenha
ampliado o acesso a educagdo, o ensino proporcionado aos estudantes impediu a
permanéncia e a conclusao até mesmo desta etapa. As diferencas que caracterizam
as populacdes das diferentes regides do pais, as grandes desigualdades sociais e
as especificidades como é o caso do acesso a educacgao para jovens e adultos, a
educacao especial, a educagao para quilombolas, a educagdo no campo nao foram

consideradas na medida em que homogeneizou-se o ensino.
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Outro aspecto a ser considerado é que mesmo que o arcabougo legal
declarasse a educagao como um direito, havia a auséncia, até a Constituicdo de
1988, de instrumento juridico que possibilitasse a responsabilizagdo do Estado,
representado pela autoridade competente, por parte da populagdo diante da nao
prestacdo desse direito social. Neste sentido, ndo havia garantia de exigibilidade
caso o direito ndo fosse respeitado.

A Constituicdo de 1988 ao reconhecer o ensino obrigatorio e gratuito como
direito publico subjetivo confere a populagéo a possibilidade de agir judicialmente na
exigéncia dessa prestacao estatal diante da escassez de vaga. O ensino obrigatério
e gratuito esta determinado pela Emenda Constitucional n® 59/2009 para a faixa
etaria dos 4 aos 17 anos e ndo a uma etapa ou nivel de ensino. Dessa forma, a
obrigatoriedade do Ensino Médio ficou vinculada a faixa etaria em que se encontra o
estudante. A etapa em si ndo foi incluida como obrigatéria postergando o que
preconizava a Constituicdo de 1988 ao prever, em seu artigo 208, como dever do
Estado a extensédo progressiva tanto da gratuidade quanto da obrigatoriedade do
Ensino Médio. Considerando o grande numero de reprovagdes que acontecem no
Ensino Fundamental, represando ai muitos estudantes de 15 a 17 anos, conclui-se
que o Ensino Médio ndo sera obrigatério para estes.

Surge, entdo, outra dimensado do direito a educagdo a ser reclamada: a
qualidade. Para além de bons resultados em exames externos essa qualidade esta
vinculada ao acesso efetivo ao conhecimento, a permanéncia e conclusdao da
Educacao Basica. Ao ser denominada “basica” pressupde-se essencial. Entéo, se os
jovens, no século XXI, ainda nao concluem essa etapa, isso significa que o direito de
acesso aos conhecimentos necessarios que permitem a emancipagdo e a
participagdo cidada ndo lhes esta garantido. E preciso ainda avancar no empenho
em atender as diferencas, as diversidades a fim de que a conclusdo da Educagao
Basica seja um direito de todos. Para tanto, sdo necessarias agdes estruturais
oriundas de politicas publicas, tais como ampliagédo de recursos para educagao,
formacao de professores, politicas de inclusdo e de permanéncia para estudantes
com maior vulnerabilidade socioecondmica, mas também postura politica dos
profissionais envolvidos voltados a acolhida e ao compromisso ético para com todos
os estudantes.

A universalizagao da Educacéo Basica é, portanto, algo a ser conquistado,
tanto enquanto declaragcéo no cédigo legal, quanto na concretizagao do que ja esta
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declarado. Assim, a ampliagdo do acesso a Educacéo Infantil, a obrigatoriedade do
Ensino Médio e a qualidade de toda a Educacdo Basica se configuram como
demandas de concretizagdo e ampliagao do direito a educacao.

Este trabalho teve como foco de andlise a ultima etapa da Educagao Basica.
O Ensino Médio constitui-se um desafio que além de n&o ter um sentido para muitos
jovens também € uma etapa que sofre as disputas resultantes de diferentes
interesses que permeiam a elaboragdo de politicas educacionais. Historicamente,
essas disputas estdo em torno do embate entre uma formag¢do humana, integral e a
formacdo para as demandas do mercado o que faz refletir no Ensino Médio a
dualidade estrutural presente na sociedade capitalista.

A legislagao brasileira reflete diferentes nuances assumidas pelo Ensino
Médio que ora deve ofertar somente a formagao geral, ora deve ofertar articulada
com formagéo profissional, ora possibilita as duas alternativas dependendo do
momento histdrico e dos interesses que se mostram mais influentes.

Analisando um periodo mais recente, a partir da elaboracdo da LDB/1996,
observam-se essas disputas. De um lado setores progressistas em busca de uma
formacédo integral e da defesa da escola emancipadora, publica, gratuita e de
qualidade e de outro, conservadores com intencdes privatistas e que veem na
escola o local de formacéo para as demandas da producido e do consumo, de viés
utilitarista. Como resultado, alguns avangos e alguns entraves num momento em
que as agdes governamentais adotavam politicas com vistas ao Estado Minimo. No
caso do Ensino Médio, avangou-se no sentido de torna-lo parte da Educacao Basica
o que lhe confere importancia enquanto etapa que ainda promove o0 acesso a
conhecimentos essenciais. Como entrave, a desarticulagao entre formacgao geral e
formacao profissional. Além disso, a concepgcao que dava o tom para toda a
educacao na década de noventa era voltada ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades, termos estes vinculados ao setor econémico e presentes nos
documentos oficiais. O objetivo era formar trabalhadores capazes de acompanhar as
mudancas que envolvem o sistema de producdo. Destaca-se o Decreto n°
2.208/1997 que desarticulou efetivamente a Educacgao Profissional da Educacao
Basica. A partir de entdo, a formacao profissional de nivel médio passa a ser
ofertada somente nas possibilidades concomitante e subsequente, o que

impossibilita a oferta de cursos de Ensino Médio integrados a Educacéao Profissional.
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Na década seguinte, apdés mudanga no governo, retoma-se a possibilidade
de integracédo entre Ensino Médio e Educagéo Profissional por meio do Decreto n°
5.154/2004. Retoma-se também nos documentos oficiais a discussdo sobre a
formacdo humana e integral. No entanto, persiste forte influéncia da Iégica de
mercado quando se trata de abordar a oferta de Educacéo Profissional, destoando
da intengédo de integragdo. Sem romper totalmente com os interesses de setores
empresariais, permanece a oferta de cursos subsequentes e concomitantes. Segue,
portanto, a necessidade de se perseguir uma formag¢ao que supere a dualidade na
oferta de educacdo entre ricos e pobres, que ndo se limite a formacdo para o
mercado de trabalho, mas que se articule com os outros aspectos da vida tais como
sociais, econémicos, cientificos, culturais.

Um duro golpe se deu com a aprovacgéao da Lei n°® 13.415/2017. Sem dialogo
e de maneira impositiva por parte do governo que assume apos O processo de
impeachment da Presidente Dilma, essa lei reforma o Ensino Médio de maneira a
fragmentar o processo formativo. O curriculo é dividido em uma parte obrigatoria
composta por apenas trés disciplinas e outra formada por itinerarios formativos,
sendo um deles a formacéao profissional. Com isso, ela impede o direito a formacéao
comum necessaria enquanto Educacido Basica e vai a contramdo do que se
avancou em termos de educacédo humana integral. E uma reforma que segrega ja
que certamente nao sera adotada pelas escolas privadas que continuardo a ofertar
um leque de disciplinas. Como argumento, o governo afirma ser uma estratégia para
melhorar os resultados no ENEM. Também s&o interrompidos programas de
formacado de professores, realizados congelamentos dos recursos para as areas
sociais e retomada do processo de privatizagdes dentro de um contexto de avango
agressivo da politica neoliberal.

Este trabalho analisa o Ensino Médio Integrado como proposta de formagao
humana integral e que se contrapde aos interesses exclusivamente mercadoldgicos
tomando como referencial a concepgao de formacdo integrada a partir do
pensamento de Marx, Engels e Gramsci. E, pois, uma concepcdo que, diante do
contexto de retrocesso que representa a Reforma do Ensino Médio, aponta para o
outro lado: uma formacgao integral, que se da de forma ampla, que supere a limitacao
do acesso ao saber provocada pela dicotomia entre o trabalho manual e o trabalho
intelectual e que, portanto, combate a formagao escolar diferenciada entre os
diferentes segmentos sociais. A defesa pela educacao integral para todos visa o
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acesso aos conhecimentos produzidos pela humanidade também a classe
trabalhadora para que possa participar dos bens materiais e culturais, num processo
de emancipacao e transformacdo da sociedade. Para esses autores, a preparacao
especifica para uma atividade profissional se daria somente apds o que corresponde
a Educacéo Basica.

No caso brasileiro, as condigbes socioecondmicas de grande parte da
populagcdo exigem uma inser¢cdao precoce no mercado de trabalho o que impede
postergar a formagao profissional. A existéncia de cursos de nivel médio integrados
a Educacao Profissional se configura como uma alternativa de oferta de formagao
humana articulada a qualificagdo dos jovens para o ingresso no mundo produtivo ao
mesmo tempo em conclui a Educacéo Basica, numa perspectiva de formacdo mais
ampla.

Neste sentido, esse estudo delimitou seu objeto nos Institutos Federais que,
a partir de 2009 tém como uma de suas finalidades ofertar o Ensino Médio
Integrado. Concebidos como uma politica publica de inclusdo e de desenvolvimento
local e regional, os Institutos Federais se espalham pelo territorio brasileiro dentro do
processo de expansao e interiorizacdo da Rede Federal.

No entanto, aos Institutos Federais sao atribuidas diversas finalidades que
podem por em risco seu foco no Ensino Médio Integrado. Assim, eles também
podem ofertar cursos na forma subsequente, cursos de Formacao Inicial e
Continuada (FIC), graduacdo, pds-graduagao e incorporar programas como O
PRONATEC, Mulheres Mil entre outros. Este trabalho analisou a atuacdo dos
Institutos Federais na ampliacédo do direito a Educagado Basica considerando a
expansao e a interiorizagado da oferta de matriculas no Ensino Médio Integrado a
Educacao Profissional, o perfil dos estudantes que ingressaram nesses cursos
quanto a sexo, raga/cor e faixa etaria e os dados sobre aprovagao, reprovacao e
abandono.

Inicialmente, para compreender o esforgo do poder publico federal na oferta
da Educagdo Basica analisou-se a ampliagcdo nas matriculas em cursos de
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio no periodo de 2007 a 2017 ofertados
pela Rede Federal comparando-a com a matricula destes cursos em outras redes e
de ensino.

Considerando as matriculas em cursos de Educacéao Profissional Técnica de
Nivel Médio integrados, integrados a EJA, concomitantes e subsequentes verificou-



160

se que de 2007 a 2017 houve uma ampliagdo constante de matriculas em cursos
integrados. As outras formas apresentaram oscilagdo no numero de matriculas, mas
em geral, com ampliagdo. Observando as matriculas em numeros absolutos nota-se
que, a partir de 2009 os cursos subsequentes tiveram um numero de matriculas
maior que o total de todas as matriculas das outras formas somadas. Esse dado
indica que cursos que ndo oferecem articulagdo com a formagéo geral e que nao
elevam a escolaridade foram os que mais tiveram matriculas.

Com relacdo a distribuicdo das matriculas em cursos de Educacéao
Profissional Técnica de Nivel Médio por dependéncia administrativa verificou-se que
os cursos de Ensino Médio Integrado tiveram constante ampliagdo na Rede Federal,
e nas redes estaduais. Nessas redes se concentram o maior numero de matriculas
em cursos integrados o que significa maior acesso da populagéo a cursos de Ensino
Médio Integrado publicos e gratuitos. Cabe destacar que as redes estaduais
apresentam uma porcentagem baixa de matriculas em cursos integrados ja que tém
uma oferta de matriculas no Ensino Médio muito maior que a da Rede Federal.
Mesmo com a retomada da possibilidade de ofertar cursos integrados por meio do
Decreto n°® 5.154/2004 essa forma de oferta n&do foi prioridade nas redes estaduais.
Nas redes municipais e privada o numero de matriculas teve oscilacdo, mas
comparando os anos de 2007 e 2017 percebe-se uma ampliacdo na oferta de cursos
de Ensino Médio Integrado também nessas redes. Os cursos integrados a EJA
apresentaram aumento em suas matriculas nas redes publicas e diminui¢ao na rede
privada. Ja a oferta de cursos concomitantes tiveram diminuigdo nas redes publicas
e aumento na rede privada. Os cursos subsequentes tiveram oscilagdes em todas as
redes. Se comparadas as matriculas do ano de 2007 com as de 2017, percebe-se
que somente houve diminuicdo nas redes municipais. Dentre as outras redes a
maior ampliacdo se deu na Rede Federal. No entanto, a rede privada concentra o
maior numero de matriculas em cursos subsequentes.

Conclui-se que houve empenho das redes publicas em ampliar os cursos de
Ensino Médio Integrado, incluindo os integrados a EJA. No caso da Rede Federal
em que ha no discurso oficial a defesa pela formagdo humana integral ha um
tensionamento com relagcédo ao direcionamento da ampliagcdo de matriculas. Se por
um lado na Rede Federal a maior ampliagdo se deu em cursos de Ensino Médio
Integrado ampliando ano a ano as matriculas de outro, foi a rede que mais ampliou

as matriculas em cursos subsequentes. Neste sentido, a Rede Federal atuou
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atendendo tanto a ampliacido da escolarizacdo ofertando cursos de Ensino Médio
que se propdem a uma formacgado integral, quanto atendendo as demandas do
mercado com cursos sem articulagdo com a Educacado Basica. Apresenta-se ai a
contradicdo que permeia a educacao brasileira imersa numa sociedade capitalista:
enquanto se avanga na formagdo humana integral atendendo a reivindicagdo dos
setores progressistas que buscam a emancipagdo humana, também se promove a
formacdo voltada exclusivamente para o preparo ao trabalho, atendendo as
demandas do setor produtivo.

Na sequéncia, o estudo dedicou-se a analisar o processo de expanséo e de
interiorizagdo da Rede Federal no Brasil, da criagdo até o surgimento dos Institutos
Federais, bem como investigou a influéncia dos Institutos Federais na ampliagao da
oferta de matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado.

O processo de expansdo e interiorizagcdo da Rede Federal de Educacgao
Profissional e Tecnoldgica obedeceu a critérios tais como: o atendimento a lugares
de maior caréncia socioeconbmica, a distribuicdo equilibrada dos campi, a
articulagdo com os arranjos produtivos locais, o aproveitamento de infraestrutura.
Assim, para se instalar um novo campus de IFs foram realizados estudos que além
da questao educacional envolveu também aspectos econémicos.

Sendo objeto de investigacao deste trabalho a atuagéo dos IFs na ampliagéo
do direito a Educagdo Basica, sua expansao e interiorizagdo foram analisadas
enquanto possibilidade de ampliagdo do acesso ao Ensino Médio.

Foi observado que o processo de expansao e interiorizagao representa um
significativo avango na democratizagcdo do acesso a Rede Federal. Protagonizado
pelos IFs esse processo levou os seus campi para regides que nao contavam com
instituicbes da Rede Federal além de elevar seu numero nos grandes centros
urbanos onde se concentra boa parte da populagdo. Foram contempladas areas
urbanas e rurais na mesma proporg¢ao de distribuicdo da populagao.

Nesse processo houve também expansao e interiorizagdo das matriculas em
cursos de Ensino Médio Integrado. A ampliagdo das matriculas se deu tanto em
termos de proporgao com relagdo ao total de matriculas efetuadas pelos campi,
quanto ao numero de campi que passaram a oferta-lo e também quanto ao numero
de matriculas realizadas por todo o pais. Isso significa maior atuacdo da Rede
Federal na oferta de matriculas na Educacao Basica, de competéncia legal das
redes estaduais. Significa também ampliacdo das oportunidades educativas para os



162

jovens que podem optar por redes e cursos diferentes, principalmente aqueles que
residiam distante dos centros urbanos. Embora o numero de vagas disponiveis ndo
atenda toda a demanda, a ampliacédo e a expansao induziram a ampliacao do direito
ao acesso ao Ensino Médio.

A analise do perfil dos alunos identificou que de 2007 a 2017 houve uma
equiparacao nas matriculas em cursos de Ensino Médio Integrado entre pessoas do
sexo feminino e masculino, pois mais pessoas do sexo feminino passaram a efetivar
as matriculas. Identificou também que as matriculas por raga/cor sdo proporcionais a
constituicdo da populagéo brasileira, 0 que € garantida pela reserva de cotas raciais.
Vale ressaltar que esta analise se deu com base nas matriculas em que ha a
declaragéo desta informagao e que € alto o numero de matriculas sem esse registro.
Quanto a idade dos alunos matriculados verificou-se que ha predominio da faixa
etaria de 14 a 18 anos, com aumento de 2007 para 2017, do numero de estudantes
de 16 a 18 anos, decorréncia de reprovagdes e também do aumento do niumero de
cursos que ainda estao se consolidando.

Assim, o perfil aponta democratizacdo entre os sexos, entre ragas/etnias e
atende a uma populagédo que esta na idade apropriada para o Ensino Médio ja que
alguns cursos tém quatro anos de duragéo.

Por ultimo, foram analisados os dados sobre aprovagao, reprovacido e
abandono nos cursos de Ensino Médio Integrado nos IFs. Eles indicam que a
aprendizagem nao esta se efetivando para muitos alunos ja que séo elevados os
percentuais de repeténcia e de abandono. Isso se da em toda a série histérica, com
pequenas oscilagdes. Nao houve, portanto, alteracdo apos o surgimento dos IFs,
instituicdo que se propde inclusiva e promotora da emancipagao das pessoas por
meio do conhecimento. A inclusdo se materializa no acesso, porém nao esta
garantida no decorrer dos cursos.

Nesse sentido, aponta-se a necessidade de maior empenho dos IFs em
ampliar a aprovagao e a permanéncia dos alunos nos cursos de Ensino Médio
Integrado. Isso demanda investigagao das causas da reprovagao e do abandono e o
planejamento coletivo de estratégias de superacdo do problema. Embora esse
desafio marque o Ensino Médio também nas outras redes de ensino é preciso
considerar que os |IFs apresentam condi¢gdes mais propicias ao bom desempenho
dos alunos visto que contam com profissionais com melhor formagdo, maior

remuneracgao, professores com dedicagao exclusiva o que possibilita o atendimento
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mais individualizado aos alunos no contraturno. Contam também com programas de
assisténcia estudantii que auxilia financeiramente os estudantes com maior
vulnerabilidade socioeconémica para que permanegam na escola. Em geral, contam
também com melhor infraestrutura e materiais pedagogicos.

O presente trabalho tem a limitacdo de ndo analisar questdes locais que
podem determinar especificidades em algum aspecto aqui tratado. A abrangéncia
nacional apresenta um contexto amplo e capta tendéncias o que pode servir para
induzir outros estudos mais localizados. Os resultados deste trabalho sugerem que
se pode avancar no sentido de aprofundar a pesquisa sobre a qualidade da
educacao promovida pelos IFs, em especial no que se refere aos cursos de Ensino
Médio Integrado.

E preciso ressaltar ainda que os IFs configuram-se como uma politica
educacional que pode contribuir para o avanco econdmico, cultural e social. A nova
institucionalidade proposta oferece as condicdes necessarias para que cada campus
exerca a funcdo social que uma escola de qualidade deve representar na
comunidade em que se instala: proporcionar, por meio do conhecimento, o
desenvolvimento e a emancipacao das pessoas e a consequente diminuicdo das
desigualdades sociais. Pensados para contribuir com um novo projeto de nagao os
IFs n&do devem limitar-se a um projeto de governo, mas precisam ser assumidos
como politica de Estado a fim de que se garanta a consolidacdo dessa nova
institucionalidade, bem como a continuagcdo da oferta de Educacao Profissional e
Tecnoldgica publica e comprometida com a construgédo da cidadania.

Para concluir € necessario reafirmar que os IFs atuaram significativamente
na ampliacdo do direito a Educagdo Basica na medida em que expandiram,
interiorizaram e democratizaram o acesso ao Ensino Médio Integrado. Com isso,
mais jovens estao ingressando numa forma de oferta que se pretende integral e
potencializadora da emancipagao das pessoas. O primeiro passo foi dado. Porém,
assim como na histéria da educacéao brasileira, o desafio seguinte para ampliar esse
direito € garantir a aprendizagem de todos os alunos. Afinal, o direito a educacéao
Nao se encerra No acesso a uma vaga, mas se materializa no desenvolvimento de

todos os alunos.
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