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RESUMO

Séao enfocados neste trabalho os processos de reconfiguracdo dos curriculos
dos cursos técnicos de duas escolas estaduais gaulchas, no contexto da reforma
empreendida pelo Governo Fernando Henrique Cardoso a partir de 1997. A
investigacdo é baseada em entrevistas semi-estruturadas com professores, nos
planos de curso e em outros documentos produzidos nas escolas e por 6rgaos
governamentais durante o processo de reestruturacdo, complementados por
observacbes de aulas e de eventos escolares, questionarios e entrevistas com
estudantes.

Na analise dos processos de reconfiguracdo curricular sdo examinadas as
interpretacdes, apropriagdes e reacdes, por parte dos professores que atuam nas
escolas, as politicas governamentais e as pressdes oriundas do mundo do trabalho.
Séo identificados nexos entre as visdes relativas ao mundo do trabalho e ao ensino e
as vivéncias e identificagdes profissionais dos professores, construidas nas trajetérias
individuais de formacéao e trabalho e no interior de cada instituigao.

O estudo mostra que a afirmacédo do carater generalista dos cursos técnicos e a
relevancia atribuida a iniciacdo dos estudantes numa cultura técnica que ndo se reduz
a aprendizagem dos processos em uso nas empresas antepdem-se, nas escolas, a
l6gica governamental da flexibilizacdo, do aligeiramento e estrita adequacdo da
formacdo as demandas da esfera produtiva. As resisténcias a essa logica sao
atribuidas a validacdo dos modelos praticados de ensino técnico e a autonomia
relativa das escolas face ao mercado de trabalho, mas também a persisténcia da idéia
de profissdo e da figura de técnico industrial tal como é projetada pelos professores,

diversa das formas predominantes de insercéo dos egressos.



O estudo mostra também uma apropriagdo seletiva de elementos da pedagogia
das competéncias pelos professores. O uso da linguagem oficial € combinado com a
preservagdo de uma estrutura disciplinar dos cursos, da avaliagéo segundo notas e de
objetivos relacionados a fundamentagdo das técnicas que ndo podem ser descritos
como competéncias. A critica ao ensino centrado na transmissdo de conteudos é
incorporada por uma parcela dos professores e refutada, num dos estabelecimentos,
por professores que rejeitam esse discurso pedagdgico como estranho ao
“chao-de-escola”.

O estudo mostra ainda que a politica governamental de ampliagdo de vagas
com redugdo de custos encontra limites numa seletividade interna aos cursos
atribuida, em parte, a disposicao de preservacao de um perfil de profissional egresso
por parte dos professores, mas também as dificuldades de incorporacéo, pelas
escolas, das diferentes expectativas e experiéncias de escolarizacéo dos estudantes.

Enfim, o estudo mostra que os professores do ensino técnico nessas escolas
reivindicam para si uma profissionalidade baseada nos saberes construidos atraves
da experiéncia e da formac&o e no compromisso com a acéo docente, a despeito de
sua contratagcdo como “emergenciais” ou “temporarios”. Ao retratarem suas
concepcoOes e praticas docentes, os professores revelam combinacdes singulares de
aceitacdo de modelos existentes e esfor¢cos de inovacdo que estao referidos a essa

profissionalidade reivindicada.



ABSTRACT

This study focuses on the processes of reconfiguration of the curricula of the
technical courses of two public schools of the state of Rio Grande do Sul, Brazil, in the
context of the reform carried out by Fernando Henrique Cardoso’s government since
1997. This research is based on semi-structured interviews with teachers, on curricular
plans, and on other documents produced in the schools and by governmental
organisms during the process of restructuring, complemented by observations during
lessons and schools events, as well as questionnaires and interviews with the
students.

The analysis of the process of curricular reconfiguration examines how the
teachers in schools interpret, appropriate and react to the governmental policies and to
pressures from world of labor. The nexus between the visions relative to the world of
labor and teaching, and the teachers’ professional experiences and identifications,
built on individual training and working histories and inside each institution, are
identified.

The study shows that, in schools, the assertion of the generalist character of the
technical courses and the relevance attributed to the initiation of the students in a
technical culture, which is not confined to learning the processes used in companies,
confront the governmental logic of making learning flexible, shallow, and developed
strictly to supply the demands of the productive sphere. The resistance to this logic is
attributed to the validation of the models used for technical teaching and to the relative
autonomy of the schools in relation to the labor market. It is also attributed to the
persistence of the idea of the profession and of the image of the industrial technicians
as projected by the teachers, which is different from the predominant forms of insertion

of the former students.



This study also shows a selective appropriation of pedagogical elements of
competences by the teachers. The use of the official language is combined with
preservation of a structure of disciplines in the courses, of evaluation according to
grades, and of aims related to the justification of techniques that cannot be explained
as competences. The criticism to teaching centered on the transmission of contents is
assumed by part of the teachers, while it is refuted, in one institution, by teachers that
reject this pedagogical discourse as strange to the “school grounds.”

The study found that the governmental policy of expanding the number of
admissions, and at the same time, reducing costs, is limited by an internal selectivity of
the courses. This is partly attributed to the willingness by the teachers to preserve a
specific profile of the former student, and also because schools do not easily
incorporate the different learning expectations and experiences of the students.

Lastly, the study shows that the teachers of technical education in these schools
believe in a professionalism based on knowledge, built through experience and
training, and on the commitment to the act of teaching, despite being sometimes hired
as “emergency” or “temporary” teachers. When portraying their teaching concepts and
practices, the teachers also reveal unique combinations of acceptance of the existing

models with efforts for innovation, which refer to this assumed professionalism.
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1 INTRODUCAO

O ensino técnico tem sido de um modo geral negligenciado pela pesquisa
educacional no Brasil. Como formacdo escolarizada de técnicos ou modalidade
profissionalizante de ensino médio, ao longo de sua existéncia ocupou
frequentemente lugar de relevo nos discursos dos governos. Também ocupou lugar
de destague nas analises que o situaram e situam como polo desprivilegiado da
dualidade que historicamente estruturou a educacao escolar no pais. Até bem pouco
tempo atras, contudo, foi raramente enfocado como experiéncia curricular ou mesmo
como processo de socializacdo que merecesse ser investigado através de pesquisa
empirica. Os curriculos praticados nas escolas técnicas foram objetos de prescricbes
ou rotulagcbes, mas pouco examinados enquanto realidade escolar produzida e
vivenciada por professores e estudantes.

Visto sob o prisma deste ou daquele projeto educativo, o ensino técnico foi em
geral confrontado com o que néo era ou nao podia ser. Nos discursos oficiais, foi
recorrentemente descrito como defasado e inadequado as necessidades da esfera
produtiva. Educadores engajados na construcao da escola unitaria retrataram-no, nos
anos 70 e 80, como rigido, tecnicista, resquicio da dualidade que se almejava superar.
Foi acusado, simultaneamente, de estar voltado ao atendimento das demandas das
empresas e de escapar ao cumprimento dessa que seria, fundamentalmente, a sua
finalidade.

Novas perspectivas de investigacdo e discussdo despontaram nos anos 90,
como decorréncia das transformac¢des em curso no mundo do trabalho e das
iniciativas governamentais de reestruturacéo do ensino técnico. Ao impor a separacao
do ensino médio e propugnar uma “nova educacdo profissional’, a politica

governamental colocou em evidéncia a possibilidade de diferentes configuracdes para
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a formacdo escolarizada dos técnicos; ao constituir os curriculos em objeto de
guestionamento, lembrou que ndo decorrem diretamente das finalidades que Ihes sédo
atribuidas pelos governos ou pelos empregadores. A defesa de uma experiéncia que
estava sendo desconstituida motivou, por outro lado, a explicitagcdo de debates em
curso no interior das escolas técnicas e das propostas de educacao tecnologica que
vinham sendo gestadas em algumas delas.

Nos anos 90, multiplicaram-se os trabalhos preocupados em investigar, no
ambito dos estabelecimentos de ensino, as respostas as mudancas na esfera
produtiva, bem como os impactos e as reacdes as politicas governamentais
designadas como reforma do ensino técnico. Refletindo as diferencas existentes entre
as redes, do ponto de vista da articulacdo interna, das condi¢cbes de trabalho,
formacdo dos professores e prestigio dos estabelecimentos, essas pesquisas,
contudo, concentraram-se nos casos das escolas técnicas federais e, sobretudo, dos
Centros Federais de Educagéo Tecnolégica (CEFETS).

As escolas técnicas estaduais no Rio Grande do Sul — e, em especial, aquelas
dedicadas a area da industria — estdo entre as que permaneceram esquecidas pelos
pesquisadores. As origens do ensino técnico estadual - remontando ao inicio do
século vinte e precedendo a instalacdo das escolas técnicas federais no Estado -, sua
amplitude em namero de escolas, cursos, professores e alunos matriculados sao
alguns dos motivos que justificariam, entretanto, toma-lo como campo ou objeto de
estudo.

A relevancia da investigacao sobre o ensino técnico gaucho € dada, ademais,
pela interveniéncia, na sua reestruturacédo, de um governo estadual eleito, em 1998,
em oposicao ao governo federal e no curso de um debate fortemente polarizado sobre

as alternativas de desenvolvimento regional. As divergéncias em torno da politica
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econdmica adotada pelo governo federal, a critica ao discurso da “empregabilidade” e
a proposicao de uma educacéao articulada ao desenvolvimento social foram algumas
das motivacdes para a formulacdo de orientacdes alternativas as do governo federal,
expressas de modo concentrado na consigna: “outra educagado profissional é
possivel”.

A possibilidade de uma “outra” educacgao profissional, reformulada como
interrogacéo, esta na origem do desenvolvimento deste trabalho.

Essa possibilidade foi, inicialmente, referida a uma contraposicao de visoes: a
integracédo da educacao profissional em projetos mais amplos de desenvolvimento
regional ensejaria uma perspectiva distinta daquela da subordinagéo as dinamicas do
mercado de trabalho.

A formacao escolarizada, contudo, ndo é simplesmente a realizacdo de visdes
ou projetos concebidos de cima e de fora das instituicbes. Ela se concretiza através
das praticas de sujeitos que ndo estao, necessariamente, imbuidos desse ou daquele
projeto e que estdo, ademais, condicionadas pela configuracdo das escolas. A opc¢ao
pela pesquisa no ambito dos estabelecimentos de ensino ensejou a tomada de
consciéncia, desde as primeiras idas a campo, do carater complexo e contraditorio
dessas praticas, ja assinalado por autores que tomam o cotidiano escolar como objeto
de estudo.

A idéia inicial da investigacdo sobre um embate de projetos deu lugar, entdo, a
uma interrogacdo mais aberta sobre os sentidos atribuidos a educacéo profissional
pelos sujeitos que atuam nas escolas e as estratégias por eles adotadas frente a
politica governamental e as pressdes oriundas do mundo do trabalho.

Os resultados da investigacdo, desenvolvida em duas escolas estaduais

gauchas, pretendem constituir-se em contribuicdo para a compreensao da realidade
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heterogénea que caracterizou o0 ensino técnico no contexto da reforma e, em especial,
para a compreensao dos problemas, questdes e dilemas que se afiguraram aqueles
gue fazem o seu cotidiano.

Vale esclarecer que ndo se trata de um estudo sobre a politica do governo
estadual para o ensino técnico, ainda que essa politica seja considerada, como a do
governo federal, nos seus impactos sobre as escolas. O estudo poderd, todavia,
contribuir para o debate em curso sobre as politicas para a educacao profissional,
trazendo elementos, a partir da discussao de experiéncias locais, para uma reflexao
mais ampla sobre os limites e as possibilidades de evolugdo ou reestruturacao do

ensino técnico nas escolas publicas.
1.1 A REFORMA DO ENSINO TECNICO COMO POLITICA GOVERNAMENTAL

Modalidade de ensino com origens diversas, 0 ensino técnico foi, desde a sua
constituicdo como sistema, nos anos 40, progressivamente aproximado e equiparado
ao ensino secundario propedéutico. Segundo Cunha (1977, p.115), o ensino técnico
industrial constituiu-se em modelo implicito do ensino de segundo grau
profissionalizante instituido pela Lei n° 5.692/71. O fracasso da profissionalizacéao
compulséria e generalizada prevista na Lei acarretou a dissolugéo progressiva de sua
obrigatoriedade, ficando preservada a oferta de ensino técnico nos estabelecimentos
tradicionalmente dedicados a educacéo profissional.

As origens do projeto de recomposicdo de um sistema de educacéo profissional
distinto e separado do sistema regular de ensino remontam, segundo Cunha (1998,
2002), aos anos 70. Essa orientacao foi encampada pelo governo Fernando Henrique
Cardoso nos anos 90 e consubstanciada inicialmente no
Projeto de Lei n° 1.603/96, que propunha a organizacdo do ensino técnico

independentemente do ensino médio.
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Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) aprovada em 1996
em sequéncia a promulgacdo da ConstituicAo de 1988, a educacao profissional
ganhou um capitulo préprio, mas foi tratada no texto apenas através de enunciados
gerais.

O Projeto de Lei n° 1.603/96, que sofrera a contestacdo de estudantes e
professores das escolas técnicas e das entidades articuladas no Forum Nacional em
Defesa da Escola Publica, foi retirado de tramitagdo apos a aprovagédo da LDB. A
reestruturacdo pretendida pelo governo foi entdo imposta pelo Decreto n° 2.208/97.
Instituindo uma estruturacdo da educacao profissional segundo niveis, o Decreto
renomeou o ensino técnico como “educacéo profissional de nivel técnico”, retirando-o
da esfera da educagao basica. Determinou para esse nivel a “organizagao curricular
propria e independente do ensino médio”, desconsiderando o paragrafo segundo do
Artigo 36 da LDB, que resguardara a possibilidade do ensino meédio preparar para o
exercicio de profissdes técnicas, “atendida a formagdo geral do educando”.
Determinou ainda o atendimento a diretrizes curriculares nacionais por area
profissional a serem estabelecidas pelo Ministério da Educacao (MEC).

As mudancgas foram avalizadas pelo Parecer n° 17/97 da Camara de Educacao
Béasica do Conselho Nacional de Educacédo (CNE).

A implementagcdo das medidas foi favorecida pela ades&o de governos e
conselhos estaduais de educacédo e pelo Programa de Expansédo da Educacéo
Profissional (PROEP), langado em margo de 1998 como iniciativa do Ministério da
Educacdo em parceria com o Ministério do Trabalho e Emprego (MTE). Os recursos
do PROEP, metade dos quais provenientes de empréstimos da Unido com o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), eram destinados, nos casos das redes

publicas, a modernizacao de algumas escolas selecionadas e tinham sua alocagéo



22

condicionada a adeséao local aos chamados “principios da reforma” (BRASIL. MEC.
SEMTEC, 1999a).
Enfim, a continuidade do processo de reestrutacdo deflagrado pelo Decreto

n° 2.208/97 foi viabilizada pela reeleicdo de Fernando Henrique Cardoso em 1998.
1.1.1 Areformado ensino técnico segundo o discurso governamental

No discurso governamental que instaurou a reforma, a separacéo relativa ao
ensino médio foi justificada como condicdo para uma nova configuracdo curricular
flexivel do ensino técnico, ficando os problemas de articulacdo resolvidos pela
concomitancia ou precedéncia do ensino médio e pela exigéncia da conclusdo do
ensino meédio para obtencdo do diploma de técnico. Através desses mecanismos,
ficariam garantidos a aquisicdo dos “requisitos de entrada (competéncias e
habilidades gerais, bases cientificas e instrumentais) indispensaveis ao
desenvolvimento das competéncias basicas requisitadas em cada area profissional”
(BRASIL. MEC, 1998, p. 9) . O discurso governamental apresentava como avancgos,
ainda, a ruptura com um modelo que preconizava a “solugcdo conciliatéria entre os
objetivos de preparar para o prosseguimento de estudos e de formacao para o
trabalho” e a relacdo de complementaridade agora instituida entre a educagao
profissional e a educacao basica, exclusivamente propedéutica e lugar de aquisicéo
de uma “sélida formagdo geral” (BRASIL. MEC, 1998, p. 5-6; BRASIL. MEC.
SEMTEC, 2000a).

A flexibilizacdo da educacdo profissional era enunciada como um dos principios
norteadores da reforma (BRASIL. MEC, 1998, p.12). No plano organizativo, essa
flexibilidade se concretizaria, sobretudo, na possibilidade de criacdo, alteracdo e
extincdo de cursos, e na alocacdo de vagas segundo as demandas da esfera

produtiva. No plano curricular, a flexibilidade se expressaria, de um lado, na
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modularizacdo dos cursos e viabilizagdo de diferentes itinerarios formativos e, de
outro lado, numa formagéo orientada para um perfil de técnico também, por sua vez,
flexivel, capaz de adaptar-se a novas exigéncias de qualificacdo e, enfim, de
“aprender a aprender” (BRASIL. MEC, 1998, p. 1-2).

A reestruturacdo do ensino responderia a uma acelerada dinamica de
inovacbes tecnoldgicas experimentada pelas empresas, no contexto de uma
competitividade exigida pela inser¢do numa economia globalizada. O setor produtivo
era descrito no discurso oficial como dinamico, marcado por “surpreendentes avangos
tecnologicos”, determinando “novas expectativas relativas ao desempenho dos
profissionais”, enquanto os sistemas educacionais seriam “obsoletos, quer na sua
concepcao, quer na oferta de cursos ou no estagio tecnolégico em que se encontram,
ainda que haja exceg¢des” (lbid., p. 1). A aproximagdo entre ensino técnico e
empresas, tanto no plano da gestdo como na reorientacdo dos curriculos, era
justificada no discurso governamental segundo uma légica que atribuia as empresas
ou as pesquisas de mercado a capacidade de orientar as decisdes sobre o0s curriculos
e oferta de vagas, numa adequacgao “quantitativa e qualitativa do processo educativo
ao mundo do trabalho” (BRASIL. MEC. SEMTEC, 1999a).

A perspectiva da adequacdo das escolas as demandas da esfera produtiva
estava apoiada, também, numa interpretacéo das praticas de recrutamento adotadas
pelas empresas de elevacdo dos requisitos de escolaridade para o acesso e a
permanéncia no emprego. Essas praticas, tornadas possiveis num contexto de
retracdo do emprego formal e de crescimento das taxas de escolarizacdo da
populacdo, eram tomadas, na logica do discurso governamental, como efeito dos
processos de inovagao tecnoldgica. A nogado da “empregabilidade” — relacionada a

escolarizacdo e as competéncias construidas ao longo da formacdo — era
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apresentada entdo como explicativa das condi¢cOes de inser¢céo dos trabalhadores.
Em documento do MEC, a “empregabilidade” aparecia também como principio
norteador da formulag&o dos curriculos:

A empregabilidade, por seu turno, estad extremamente
relacionada a condi¢cdo de afinamento permanente da formacéo de
técnicos as demandas dos setores produtivos. Ela requer profissionais
com competéncias gerais e especificas, capazes de adaptacao,
readaptacao e aprimoramento continuos, que permitam sua insercao
e reinsergdo em mercados de trabalho em constante mutacéo.
(BRASIL. MEC, 1998, p. 11-12).

O discurso oficial sobre o curriculo, contudo, ndo assumiu claramente a
proposicao de uma formacao “empresarial” substituindo uma formacgao “escolar” ou de
um ensino estritamente orientado para as demandas de mercado.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional (Resolucéo
CNE/CEB n° 4/99), estabelecidas ja num contexto de desvinculagdo entre ensino
médio e técnico, e produzidas no quadro de um debate — restrito - com entidades e
instituicdes vinculadas a educacédo profissional, incorporaram elementos de critica a
idéia da empregabilidade como responsabilidade atribuida a escola e ao aluno:

€ necessério advertir que a aquisicAo de competéncias
profissionais na perspectiva da laborabilidade, embora facilite essa
mobilidade, aumentando as oportunidades de trabalho, ndo pode ser
apontada como a solucdo para o problema do desemprego.
Tampouco a educacéo profissional e o proprio trabalhador devem ser
responsabilizados por esse problema que depende fundamentalmente
do desenvolvimento econémico com adequada distribuigcéo de renda.
(Parecer CNE/CEB n° 16/99).

Todo o texto do Parecer CNE/CEB n° 16/99 que as embasou, ficou, porém,
impregnado do sentido mais geral atribuido ao ensino técnico de adaptacéao da escola
e do estudante trabalhador ao mercado de trabalho. Os principios compartilhados com
0 ensino médio, como o “respeito aos valores estéticos, politicos e éticos” ou a
“interdisciplinaridade” e “contextualizagao” foram reinterpretados. Assim, por exemplo,
a estética da sensibilidade é referida no Parecer aos “conceitos de qualidade e

respeito ao cliente”.
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A adocéo de uma perspectiva de adequacao do ensino ao mercado encerrava
uma contradicdo que emerge da leitura dos documentos oficiais desse periodo. De um
lado, consideradas as imprevisibilidades do mercado e sua “constante mutacao”,
esperava-se do estudante trabalhador a polivaléncia profissional e o transito entre
diferentes ocupacdes ou campos de trabalho (Parecer CNE/CEB n° 16/99). De outro
lado, o esfor¢o de adequacéo as necessidades do setor produtivo incluia, na proposta
do MEC para as Diretrizes, bem como nos Referenciais Curriculares Nacionais da
Educacédo Profissional de Nivel Técnico que as sucederam, uma andlise dos
processos de producdo segundo funcdes e subfungdes como condicdo para a
identificacdo das competéncias e habilidades requeridas dos profissionais (BRASIL.
MEC, 1998). Assim, a0 mesmo tempo em que se esperava do trabalhador a
“navegabilidade” entre campos e ocupagdes, propunha-se a formulacdo de curriculos
segundo a especificidade das demandas locais e com o detalhamento das
competéncias requeridas pela atividade segundo uma légica proxima a do posto de
trabalho.

Tanguy (1999, p. 64-5) argumenta que a pretensao da formacéo preparar, ao
mesmo tempo, para 0S empregos existentes e para a adaptabilidade a novas
situacOes encerra tensdes inevitaveis. A contradicdo foi reconhecida no Parecer
CNE/CEB n°16/99, que pretendeu resolvé-la através da distingdo entre competéncias
gerais e especificas:

A conciliacdo entre a polivaléncia e a necessaria definicdo de
um perfil inequivoco e com identidade é desafio para a escola. Na
construcao do curriculo correspondente a habilitacdo ou qualificacéo,
a polivaléncia para transito em areas ou ocupacdes afins deve ser
garantida pelo desenvolvimento das competéncias gerais, apoiadas
em bases cientificas e tecnolégicas e em atributos humanos, tais
como criatividade, autonomia intelectual, pensamento critico, iniciativa
e capacidade para monitorar desempenhos. A identidade, por seu
lado, sera garantida pelas competéncias diretamente concernentes ao
requerido pelas respectivas qualificacbes ou habilitacGes
profissionais. (Parecer CNE/CEB n° 16/99).
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Uma segunda contradicdo presente nos documentos oficiais envolvia o
reconhecimento da autonomia da escola, referida entre os principios norteadores da
educacao profissional pela Resolucdo CNE/CEB n° 4/99, e os critérios segundo 0s
guais se daria a “prestacdo de contas dos resultados”, como pedia o Parecer
CNE/CEB n° 16/99. No Parecer, essa prestacdo envolveria “informagdes sobre a
aprendizagem dos alunos e do funcionamento das instituigdes escolares”. No ambito
do PROEP, eram enfatizados os nameros relativos a oferta de vagas e diplomados,
além da pretendida sintonia com os setores produtivos. As escolas eram, desse modo,
pressionadas a elevar e diversificar a oferta de vagas - em especial na chamada
educacéao profissional de nivel basico -, a reduzir a carga horaria e a duracdo dos
cursos técnicos, a introduzir terminalidades intermediarias nos curriculos e a elevar os
indices de permanéncia e aprovacao.

Com a aprovacgéo das Diretrizes Curriculares e de um conjunto de documentos
gue as sucederam, voltados para o planejamento curricular dos novos cursos
técnicos, produziu-se também um deslocamento de foco do discurso oficial:
inicialmente centrado na discussdo da relacdo entre ensino e esfera produtiva,
voltou-se para o ambito do discurso e das questdes pedagogicas.

A nocao de competéncia ocupou um lugar de destaque nesse deslocamento.
Foi apresentada, alternadamente, como nocéo de origem empresarial, expressao das
novas expectativas em relacdo ao desempenho do trabalhadores, e como construto
pedagogico, componente de um novo paradigma educativo, proposto ao mesmo
tempo para a renovacdo da educacdo basica e profissional. Acomodando-se,
conforme expressao de Ropé e Tanguy (1997, p. 17), aos “deslizamentos semanticos”
gue sofre no seu uso em diferentes espacos, ao longo do tempo e no discurso

enunciado por diferentes agentes, a nocao foi apresentada como nexo de coeréncia
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entre as mudancgas no mundo do trabalho, descritas como inexoraveis, e as mudancas
propostas na esfera educativa. Referida a diferentes instancias de normatizagao do
ensino técnico, favoreceu a idéia de uma continuidade entre as medidas e propostas
governamentais.

Em primeiro lugar, a nocdo de competéncia apareceu no discurso
governamental como chave para a interpretacéo dos requerimentos do setor produtivo
e sua traducdo em objetivos ou referéncias estruturantes dos novos curriculos. O
artigo 7° do Decreto n® 2.208/97 determinou a realizagao de “estudos de identificagao
do perfil de competéncias necesséarias a atividade requerida, ouvidos os setores
interessados, inclusive trabalhadores e empregadores”. Tratava-se de identificar,
mais do que propor ou construir um perfil, remetendo a intencionalidade do projeto
educativo a instancias externas as escolas, e no pressuposto de que os elementos
desse perfil seriam dados diretamente pela atividade enfocada.

Em segundo lugar, a nocdo de competéncia sustentou, no discurso
governamental, a proposicdo — que, entretanto, ndo se efetivou no decurso dos
governos de Fernando Henrique Cardoso - de sistemas de certificacdo apresentados
como respostas, simultaneamente, a necessidades do sistema produtivo e do sistema
educativo.

Finalmente, a nocdo de competéncia constituiu-se em componente
estruturante da renovacao curricular proposta para o ensino médio e 0 ensino técnico.

Ramos (2001) assinala os sentidos diferentes atribuidos, no contexto das
reformas, as competéncias basicas constituidas no ensino médio e as competéncias
profissionais constituidas no ensino técnico. Nos documentos associados ao ensino
médio, a nogao de competéncia tomaria uma “conotagao proxima ao que foi prescrito

pelo artigo n° 36 da LDB, isto €& como dominio de conhecimentos
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cientifico-tecnolégicos, das linguagens e das ciéncias sociais” (RAMOS, 2001, p.
167).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel
Técnico (Resolucdo CNE/CEB n° 4/99), as competéncias profissionais foram
descritas como “capacidade de mobilizar, articular e colocar em acgao valores,
conhecimentos e habilidades”, mas referidas ao “desempenho eficiente e eficaz de
atividades requeridas pela natureza do trabalho” (Resolugdo CEB/CNE n°® 4/99, artigo
6°). As “competéncias basicas”, constituidas no ensino fundamental e médio,
aparecem no documento como condi¢céo e suporte das “competéncias profissionais”.

As “competéncias profissionais gerais” foram enunciadas nas Diretrizes
Curriculares, em atendimento ao Decreto n°® 2.208/97, segundo vinte areas que
corresponderiam ao agrupamento ou aglutinacdo de atividades por similaridade de
propésitos, objetos e processos de producédo (BRASIL. MEC, 1998, p.12) .

Os perfis de competéncia por area profissional foram detalhados nos
Referenciais Curriculares Nacionais da Educacéo Profissional de Nivel Técnico, que
deveriam, segundo a Coordenacéo Geral da Educacéao Profissional (CGEP), inspirar e
orientar a formulacdo de propostas curriculares pelas escolas (BRASIL.MEC.
SEMTEC, 2001a).

Os Referenciais postularam a implementacdo de um novo paradigma
pedagogico, com foco na aprendizagem e na constituicdo de competéncias, por
contraposigdo ao “paradigma tradicional de acumulagdo de conhecimentos”. A
metodologia decorrente dessa concepgao estaria orientada para o “processo de
trabalho do sujeito que aprende”. De acordo com os Referenciais, o curriculo do
ensino técnico deveria ser composto essencialmente por um eixo de projetos,

problemas e/ou desafios significativos do contexto produtivo da area (BRASIL. MEC.
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20004, p. 31).

Os Referenciais Curriculares introduziram no planejamento curricular também
as categorias de “fung¢des” e “subfung¢des” caracteristicas dos processos produtivos
de cada area. As “fungdes” seriam distinguidas pela natureza fundamental das
operagcdes mentais ou das agdes. As “subfungdes” seriam atividades geradoras de
produtos ou resultados parciais definidos, dentro do processo de producéo (Ibid., p.
25). A érea profissional da Industria foi desdobrada nas subéreas Instalages,
Producao e Manutencao, por sua vez desmembradas em funcdes de planejamento e
controle, execucdo ou manufatura. Como exemplos de subfungdes nas quais se
desdobra a fungdo “manufatura”, teriamos “programacgao e controle da produc¢ao” e
“operagao do processo e gestao da qualidade” (BRASIL. MEC, 2000b, p. 35-44). Um
longo enunciado de competéncias, habilidades e bases tecnolégicas * segundo cada
uma das subfungdes elencadas compdem as “matrizes de referéncia” de cada area
profissional, construidas por grupos de trabalho constituidos pelo MEC. Foi anunciada
nos Referenciais a publicagcdo posterior de listas de “bases cientificas” e “bases
instrumentais” associadas a cada subfungédo (BRASIL. MEC, 2000a).

O aproveitamento dessas matrizes no planejamento dos curriculos é

esclarecido quando os Referenciais mencionam as sugestdes de habilitacbes para a

! Segundo os Referenciais Curriculares, competéncias sdo “saberes articulados e
mobilizados através de esquemas mentais” e as habilidades “permitem que essas
competéncias sejam colocadas em acdo em realizagBes eficientes e eficazes”. As “bases
tecnolégicas”, “conjuntos sistematizados de conceitos, principios e processos (métodos,
técnicas, termos, normas e padrfes) resultantes, em geral, da aplicacdo de conhecimentos a
essa area produtiva”, sdo “insumos para a geracdo das competéncias”’. Os Referenciais
mencionam ainda as “bases cientificas — conceitos e principios das ciéncias da natureza, da
matematica e das ciéncias humanas, que fundamentam as tecnologias e as opc¢des estéticas,
politicas e éticas da atividade profissional em questdo — e bases instrumentais — dominio de
linguagens e cédigos que permitem ‘leitura’ do mundo e comunicagdo com ele e de
habilidades mentais, psicomotoras e de relacdo humana, gerais e basicas”. As bases
cientificas e instrumentais, previamente constituidas ou apropriadas na educagéo béasica, sdo
caracterizadas como “requisitos de entrada para a apropriagao das bases tecnolégicas e para
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area da industria. Ao invés das habilitagdes tradicionais segundo areas técnicas como
a mecanica ou a eletronica, sao propostas habilitagdes que agrupariam fungdes no
interior de cada subarea como, por exemplo, “producao de produtos eletrénicos” ou
‘manutencdo de equipamentos eletrénicos” (BRASIL. MEC, 2000b, p. 55-6). As
competéncias construidas ao longo do curso seriam, entdo, precisamente aquelas
requeridas por um determinado agrupamento de func¢des. Haveria uma perfeita
adequacao da formacédo as demandas do setor produtivo: nem mais, nem menos do
gue as competéncias requeridas, em Ultima instancia, pelo posto de trabalho.

Dentre as inconsisténcias internas aos Referenciais, vale destacar a
contradicdo entre a critica ao planejamento burocratico, reforcada pela énfase na
“‘imaginacao” e na “fantasia” (BRASIL. MEC, 2000a, p. 17-9), e a orientacdo para o
detalhamento de pré-requisitos enunciados sob a forma de bases tecnoldgicas,
cientificas e instrumentais. O enunciado dos pré-requisitos ou “requisitos de entrada”
revela uma concepcdo de aprendizagem perfeitamente ordenada e previsivel
segundo o planejamento do ensino, mais coerente com o “paradigma tradicional de
acumulagao de conhecimentos” do que com o paradigma “centrado na aprendizagem”
(Ibid., p. 31).

Também os usos da nogcédo de competéncia sao contraditérios. Na introducao
aos Referenciais, as competéncias sdo descritas como “ag¢des e operagcdes mentais”
(Ibid., p. 10) e, em texto do Secretario de Educacdo Média e Tecnologica, como
‘esquemas mentais” ou “modalidades estruturais da inteligéncia” (BERGER FILHO,
2000), indicando o recurso ao aporte da psicologia cognitiva. O enunciado das
competéncias profissionais nas Diretrizes, bem como nas matrizes de referéncia de

cada area, se faz, entretanto, através de sua identificacdo com as “atividades

o desenvolvimento das competéncias e habilidades envolvidas em cada subfun¢éo integrante
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requeridas pela natureza do trabalho” (RAMOS, 2001, p.167). A nogdo de
competéncia é confundida com atividade ou desempenho e os aspectos cognitivos
implicados na realizacdo das atividades sdo abstraidos ou ignorados.

Ramos (2001, 167-9) assinala a contradicAo entre uma orientagcao
pretensamente construtivista e a aplicacdo da nocado segundo a l6gica da psicologia
condutivista, para quem “capacidade reduz-se a comportamentos e condutas”. A
autora observa ainda que “a abordagem construtivista da investigagdo de
competéncias procura envolver mais diretamente os trabalhadores para tentar
evidenciar a dinamica dos processos cognitivos postos em jogo na realizacado das
atividades”, e que esse envolvimento ndo ocorreu na construgdo das matrizes de
referéncia constantes dos Referenciais Curriculares (Ibid., p. 168).

Por outro lado, a decomposicao analitica do processo produtivo em funcodes e
subfungdes como referéncia para o “desenvolvimento de competéncias de mdltipla
aplicabilidade ocupacional e contextual” (BRASIL. MEC, 2000a, p. 28) revela uma
concepgao segundo a qual a “navegabilidade” entre diferentes areas resulta ndo de
uma compreensdo alargada ou de uma sintese realizada pelo sujeito, mas da
identidade entre as habilidades requeridas pelas tarefas. Essa decomposicéo
contradiz a proposta expressa nas Diretrizes de uma polivaléncia “que permita ao
profissional transcender a fragmentacao das tarefas e compreender o processo global
de producéo, possibilitando-lhe, inclusive, influir em sua transformacao” (Parecer
CEB/CNE n° 16/99).

Na sequéncia dos Referenciais, a Secretaria de Educacédo Média e Tecnoldgica
do MEC (SEMTEC) produziu varios documentos destinados a orientar o planejamento

curricular nas escolas (BRASIL.MEC.SEMTEC, 2000b; 2001a; 2001b).

do processo de produgao na area profissional” (BRASIL. MEC, 2000a, p. 26-8).
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1.1.2 O discurso e a politica governamental como objetos de andlises criticas

A politica governamental que instaurou a reforma foi objeto de andlises criticas
que, num primeiro momento, dedicaram-se, de um lado, ao questionamento dos
pressupostos que sustentavam o discurso oficial e, de outro, & analise das motivacdes
da reforma e de seus efeitos imediatos e tendenciais.

O discurso oficial foi contestado na sua interpretacdo das transformac¢des no
mundo do trabalho, nos nexos estabelecidos entre essas mudancas e a identificagéo
de novas demandas de qualificagao dos trabalhadores e na proposicao de atender a
essas exigéncias através de uma aproximacao ou adequacao do sistema de formacéo
ao setor produtivo.

Um primeiro questionamento referiu-se a contraposi¢do, no discurso oficial,
entre a alegada "obsolescéncia" dos sistemas educacionais e a dinamica de
inovagdes tecnoldgicas nas empresas. No que tange a esfera educativa, registrou-se
a inexisténcia de um diagndstico, sendo “as cores do fracasso e da ineficiéncia [...]
sobremaneira carregadas” (MORAES; FERRETTI, 1999, p. 69). No ambito da esfera
produtiva, foi contestado o pressuposto da generalizacdo de uma tendéncia a adogéo
de novas formas de organizacao do trabalho, observada em alguns nichos no interior
dos ramos industriais mais dinamicos. Estudos realizados nos anos 90 haviam
apontado ndo apenas o convivio entre formas novas e antigas de organizacdo do
trabalho (FERRETTI et alii, 1994), mas a articulacdo entre essas praticas
heterogéneas no interior das cadeias produtivas e das empresas por uma légica
comum de maximizagao do lucro (LEITE; RIZEK, 1998). O discurso governamental
escamoteava, também, os efeitos regressivos das politicas econdmicas
implementadas nos anos 90 sobre a producdo e o emprego, encobertos sob as

consignas da modernizacéo e da competitividade.
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A representacéo das escolas como polo atrasado do “desajuste” ignorava, por
outro lado, a capacidade limitada por parte das empresas de incorporagdo do
conhecimento adquirido ou produzido pelos trabalhadores, referida por Carvalho:

[...] a capacitagdo tecnoldgica limitada da industria brasileira é,
em grande medida, condicionada pela cristalizacdo de praticas
empresariais de organizacao e gestao do trabalho, que nao favorecem
a integracdo dos trabalhadores no processo de aprendizagem e
inovacdo. Ao inviabilizar o potencial de contribuicdo dos
trabalhadores, estas praticas constituem-se em obstaculos a
aquisicdo de capacitacdo tecnoldgica. (CARVALHO, 1994, p. 134)

Ao tomar o mercado de trabalho como referéncia para a educacéao profissional,

o discurso governamental escamoteava, por outro lado, os interesses implicados nas
politicas de formacéo profissional, referindo-se as

necessidades do sistema produtivo, como se tais

necessidades surgissem ali espontaneamente, ou como efeito

inevitavel das mudancas tecnolégicas, ou ainda, fossem competéncia

exclusiva dos empregadores (MORAES, 1999, p. 27).

A referéncia ao mercado, tomado como realidade dada, implicava ndo apenas
em privilegiar os interesses dos empresarios, mas no desconhecimento da
heterogeneidade das demandas das préprias empresas, com a tendéncia ao
favorecimento dos setores mais estruturados. A respeito dessa heterogeneidade, vale
citar a experiéncia francesa da constituicdo de instancias organizadas de consulta
relativamente as demandas de formacéo profissional:

A presenca majoritaria das grandes confederages, sua fraca
propenséo a expressar a diversidade dos interesses e necessidades
de seus membros menos influentes, a impossibilidade para as
federacBes patronais minoritarias de poderem ter sua posi¢do ouvida
sdo outras tantas razdes que explicam porque as decisdes tomadas
nas CPC [Comissions Professionnelles Consultatives] com o
assentimento das organizacdes profissionais podem em seguida ser
criticadas pelos membros dessas mesmas organizacfes. (TANGUY,

1993, p. 202, traducdo nossa).

Ao discutir as motivagbes da reforma, Cunha (2000a) assinala que as
orientagdes do Banco Mundial (Banco Internacional de Reconstru¢do para o

Desenvolvimento - BIRD) e do BID tém reforgado ou incentivado a segmentacao entre
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educacdo geral e profissional nos paises latino-americanos. O autor adverte,
entretanto, que a desvinculag&o entre ensino médio e técnico ndo pode ser atribuida a
uma imposicao das agéncias financeiras (CUNHA, 1998; 2002). Em 1974, Claudio
Moura e Castro, futuro consultor da Organizacao Internacional do Trabalho (OIT), do
Banco Mundial e do BID, atribuia o fracasso da Lei n° 5.692/71 a pretensdo de
oferecer na mesma escola e aos mesmos alunos cursos simultaneamente
profissionalizantes e orientados para 0 ingresso no ensino superior. Para esse
consultor, o sucesso das escolas técnicas federais na preparacdo para o vestibular
ocorria em detrimento de uma profissionalizacdo adequada e orientada para o
mercado. Por outro lado, os cursos de aprendizagem do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), de terminalidade bem definida e contendo
elementos de educacdo geral estritamente necessarios a aprendizagem do oficio,
eram apontados como experiéncias bem sucedidas de profissionalizagéo (Ibidem).

A desvinculag&o com o ensino médio poderia ser compreendida, na anéalise do
autor, como atribuicéo de terminalidade ao ensino técnico ou como inser¢ao do ensino
técnico numa via de formacéo e profissionalizacao alternativa a educacao superior
universitaria, destinada aos estudantes com menores chances de acesso ou
permanéncia nesse nivel.

A desvinculacdo pode ser compreendida também como elemento de uma
politica que visava a expansao de vagas num quadro de reducédo dos gastos com a
educacdo, mediante reducdo de custos por aluno ou matricula e progressiva
desobrigacdo do Estado para com a educacdo tecnolégica (MORAES, 1998). A
desvinculacao permitiria a otimizacdo dos gastos com as escolas técnicas publicas
através da flexibilizacdo dos curriculos e ampliacdo da oferta de vagas nos cursos

técnicos sem a obrigatoriedade da oferta correspondente de ensino médio. A
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tendéncia a privatizacdo da educacao profissional estaria conjugada a politica de
racionalizacdo dos gastos e estaria expressa, sobretudo, nas metas e preceitos do
PROEP, com o bloqgueamento da expanséo da rede federal de escolas técnicas, o
incentivo a captacao de recursos pelas escolas através de parcerias com as empresas
e o0 estimulo a atuacao do setor privado — denominado “segmento comunitario” - na
educacao profissional.

As andlises dos efeitos da reforma por parte de educadores e pesquisadores
enfatizaram os elementos de descontinuidade ou ruptura entre uma modalidade de
formacéo profissional integrada ao ensino médio, anterior ao Decreto n°® 2.208/97, e
outra, estabelecida a partir do Decreto, cujos vinculos com o ensino médio limitam-se,
formalmente, as exigéncias de concomitancia ou concluséo prévia, para ingresso, e
de conclusao para outorga do diploma de técnico.

A eliminacdo da formacdo geral dos curriculos dos cursos € descrita por
Moraes (1998; 1999) como “desescolarizagdo” do ensino técnico. A expressao é
retomada por Lima Filho (2003) em sua analise da implantacdo da reforma no Centro
Federal de Educacéo Tecnoldgica do Parana (CEFET-PR) e tem, nessa andlise, seu
sentido alargado para descrever uma estratégia de “reconversdo da instituicao
educacional publica em empresa de formacéao inserida em um mercado privado de
educagao profissional” (LIMA FILHO, 2003, p. 95). O afastamento da educacgao
regular, no caso do CEFET-PR, estaria conjugado a “mercantilizacdo e
empresariamento da instituicdo, materializada pelo incremento de atividades tais
como a venda de cursos e servigcos” e a ‘utilizagdo privada de ambientes e
profissionais da educagao publica” (Ibid., p. 95). A expressao €&, enfim, recuperada em
documento do governo federal iniciado em 2003 para designar dois movimentos

simultaneos e complementares, um de afastamento da educacao basica e outro de
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adequacdao aos interesses imediatos das empresas:

Assim, a reforma da educacéo profissional, concretizada pelo
governo anterior, ao desvincular a formagéo geral da profissional,
desescolarizou o ensino técnico, retirando-lhe o conteldo de
formacao basica e buscando atender as necessidades imediatas do
mercado de trabalho. (BRASIL. MEC. SEMTEC, 2003, p.37, grifo nosso)

Cunha (1998) designa como “senaizacdo das escolas técnicas federais” a
determinacdo governamental da oferta, por parte dessas instituicdes, dos cursos
profissionais denominados, pelo Decreto n° 2.208/97, de “nivel basico” e
tradicionalmente ofertados pela rede SENAI como cursos de aprendizagem. O
movimento de “senaizacdo” poderia ser entendido também de modo ampliado, como

a transposicao da experiéncia das agéncias de preparacao de
mao-de-obra (SENAI, SENAC) para a rede publica e a estruturacao
dos curriculos das escolas técnicas a partir das demandas pontuais de
setores/empresas as guais estas acabam por se vincular, regional e
organicamente, através de seus Conselhos de Dire¢éo e Conselhos
Consultivos. (MORAES; FERRETTI, 1999, p. 79).

A influéncia do modelo do SENAI, estruturado a partir de um vinculo muito
estreito com o setor empresarial e, em particular, com as grandes empresas, pode ser
observada também no formato atribuido aos novos cursos de nivel técnico. A oferta de
cursos técnicos desvinculados da formacédo geral, a adocdo de uma pedagogia da
competéncia como modelo de organizacao curricular, em meados dos anos 90, e a
modulariza¢éo dos cursos sao elementos da experiéncia do SENAI estendidos a rede
publica de escolas técnicas pela politica governamental que instituiu a reforma.

Campello e Coelho (2002) descrevem o processo de reestruturagdo como
extincdo ou destruicdo do ensino técnico:

A metéafora da demolicdo da coisa publica concretiza-se na
reforma da educacéo profissional pela destruicdo do ensino técnico e
das escolas técnicas federais (transformadas em centros de educacéo
profissional, pouco a pouco essas escolas perdem sua identidade). A
reforma do ensino técnico € sua destruicdo: o nivel técnico da

educacao profissional do ensino técnico integrado guarda apenas o
nome.

[...] A demagogia da politica, em nome do que, aparentemente,
seria uma forma de democratizacéo e justica social — afinal com que
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direito os mais ricos ocupariam o lugar que, preferencialmente, seria
dos mais pobres no ensino técnico? — justifica e encobre a extingdo do
ensino técnico e sua substituicdo por uma oferta educativa aligeirada,
gue tem como perspectiva a formacgéo do trabalhador para atender as
exigéncias do mercado de trabalho; volta-se a uma concepc¢éo de
educacao profissional como simples instrucdo para o oficio.
(CAMPELLO; COELHO,2002, p. 3-4).

Maria Rita Oliveira (2000), tendo como referéncia pesquisa realizada num
Centro Federal de Educacao Tecnoldgica, descreve a modificacao, pelas reformas do
ensino médio e técnico,

de uma certa equacao construida nas escolas, em que tempos,
espacos e regras se integravam num dado projeto formativo de
educacao geral integrada com a formacao profissional. (Ibid, p.60)

O desmonte dessa equacédo estaria fazendo da escola, como sugere um dos
entrevistados pela autora, um “lugar-corredor” onde a integragao entre formacao geral
e profissional fica “a mercé do seu processamento residual e espontaneo pelo
aprendiz trabalhador”. Tempos e espacos escolares estariam sendo reduzidos a
“corredores” entre o aluno e o mercado de trabalho (lbid., p. 60-1). O processo
descrito pela autora de desconstituicdo de um projeto formativo pode ser interpretado,
também, como uma reducéo do papel da escola no processo de formacao dos alunos.

A critica ao uso da nogcdo de competéncias pelos documentos oficiais
configurou-se ja no decurso da implementacéo da reforma.

Machado (2000) assinala os fins “catequéticos” do uso dessa nogao pelo
discurso pedagdgico oficial.

O novo "paradigma pedagogico”, tal como foi descrito nos documentos oficiais,
incorporaria termos e preocupacdes préprias das chamadas pedagogias ativas. O
discurso oficial até mesmo evocava as chamadas pedagogias criticas ao referir-se ao
aluno como “sujeito” e, sobretudo, ao criticar o ensino tradicionalmente praticado nas
escolas. O “paradigma tradicional de acumulagdo de conhecimentos” era descrito

como marcado pela compartimentalizacdo dos conhecimentos em disciplinas, pela
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sua descontextualizacao, e pelo papel passivo atribuido aos estudantes. A introducao
aos Referenciais Curriculares chega a citar Paulo Freire para contrapor, a educacao
tradicional “bancaria”, “conteudista-acumuladora”, o ensino orientado para a
constituicdo de competéncias (BRASIL. MEC, 2000, p. 10). A interdisciplinaridade e a
contextualizacdo foram enunciadas como principios organizadores dos novos
curriculos (Parecer CNE/CEB n° 16/99).

Entretanto, de acordo com Ramos (2001), a renovacdo do ensino nao foi
proposta numa perspectiva critica ou emancipatéria, mas segundo uma ldgica de
adaptacao e busca de consenso.

A perspectiva da adaptacdo as configuracdes existentes do mundo do trabalho
transparece na reiterada associacdo entre competéncias e laborabilidade
estabelecida pelo discurso oficial. A concretizagdo de uma pedagogia que concebe a
‘pessoa que aprende como sujeito ativo, pensante, autbnomo, protagonista do
processo” foi justificada como exigéncia da laborabilidade (BRASIL. MEC, 2000,
p. 10). Se considerarmos o0 modo como as empresas foram representadas no discurso
oficial, isto €, como espacos de permanente inovacgao, exercicio da criatividade e da
iniciativa, fica claro que a formacgéo néo era concebida como espaco de reflexdo critica
sobre as formas atuais de divisdo e organizacao do trabalho, ou mesmo sobre o0s
critérios e as consequéncias da adocédo de diferentes tecnologias. Como observa
Ferretti (1999), as nocdes de vinculo e de subordinacédo da escola a esfera produtiva
se confundiram no discurso oficial.

Essa perspectiva adaptativa ficou expressa, também, no enfoque funcionalista
adotado, segundo Ramos (2001), nas metodologias de investigacéo do trabalho com
base em competéncia. De acordo com a autora, esse enfoque percebe as pessoas

segundo os papéis que desempenham no sistema. No sistema organizacional de



39

base taylorista-fordista, os papéis eram associados ao posto de trabalho. Com a
emergéncia da producéo flexivel, o enfoque é atualizado de modo a incorporar as
imprevisibilidades ou eventos numa logica de aprendizagem e melhoria permanente
dos processos produtivos. Mas a pessoa que interessa ainda € a pessoa funcional,
gue mobiliza suas competéncias para fazer frente aos eventos de modo eficaz
(RAMOS, 2001, p. 286-9). A iniciativa, criatividade, capacidade de comunicagao e
decisdo requeridas do trabalhador ficam circunscritas a busca permanente da
recomposicdo do equilibrio dos sistemas, sem espaco para o questionamento de seus
pressupostos.

As competéncias seriam, segundo o discurso oficial, constituidas segundo
trajetérias peculiares e diferenciadas dos sujeitos. Entretanto, esperava-se que
diferentes individuos constituissem as mesmas competéncias e se aproximassem de
um perfil esperado. A nocdo de competéncia envolvia entdo o reconhecimento da
dimensdo pessoal de sua construcdo mas, segundo Machado (2000), numa
perspectiva de regulacdo das subjetividades. As motivacdes da acdo nao seriam
construidas pelo sujeito ou pelo grupo, mas estariam referidas a critérios e légicas de
eficacia tomados como dados (lbidem).

Ao mesmo tempo, a pretensdo de abstrair as competéncias dos processos
através dos quais séo constituidas e dos contextos em que sdo mobilizadas resultaria
no esquecimento das condi¢cdes sociais de sua producdo e mobilizacdo, dentre as
guais valeria destacar a divisdo, a organizacao, os meios e as condicdes de trabalho
(RAMOS, 2001). A nocdo de competéncia superpor-se-ia, desse modo, a de
empregabilidade, ao individualizar no trabalhador a responsabilidade pelo sucesso na
gestao das imprevisibilidades dos processos produtivos.

A concepcdao de conhecimento que decorre desses enfoques tenderia a ignorar
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a historicidade e a dimensdo social do conhecimento, reduzindo-o a dimensao
experiencial do sujeito. O conhecimento era percebido como tendo origem na
necessidade do sujeito responder aos desafios com os quais se defronta e sua
validade, por outro lado, julgada de acordo com sua viabilidade ou utilidade em
situagBes vivenciadas. Ficaria limitado aos modelos viaveis de interacdo com o meio
material e social, desprovido de suas potencialidades criticas ou transformadoras
(RAMOS, 2001, p. 292). Por outro lado, a énfase na dimensédo individual do
conhecimento ignorava também a pratica social que condiciona a aproximacao
individual a um certo objeto (FREIRE; GUIMARAES, 1982, p. 102).

O discurso oficial aproximou-se do que Deluiz (1996, p. 19) aponta como um
risco inerente ao modelo das competéncias: uma visao “adequacionista” da formacgao,
com o0 esquecimento ou ocultamento da dimensao politica do processo educativo,
redundando numa formacéao instrumentalizante e tecnicista. Conforme Ferretti (1999),
“ainda que o discurso se refira a cidadania em geral, 0 que subsiste € a imagem
daquela cujos limites sdo dados pelos interesses da produgao”.

O discurso pedagdgico oficial propds o deslocamento do foco nos conteudos a
serem ensinados para o foco nas competéncias a serem desenvolvidas (BRASIL.
MEC, 2000, p. 11). Além de articular e mobilizar os conhecimentos, habilidades e
valores, as competéncias foram enunciadas como o elemento mais dinamico da
aprendizagem:

Os saberes que geram competéncias profissionais, portanto,
sao passiveis de se modificarem com o tempo, mas as competéncias
geradas devem capacitar os trabalhadores para a busca de novos
conhecimentos, por meio dos quais novas competéncias requeridas
sdo desenvolvidas. BRASIL. MEC,1998, p. 2).

Nos curriculos os conteudos ficariam, portanto, subordinados ao objetivo de
desenvolvimento de competéncias. Essa subordinacdo foi expressa, em alguns

momentos, como desvalorizacdo dos conhecimentos ou habilidades especificos de
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uma profissdo ou setor, refletindo o modo como eram interpretadas as novas
capacidades requeridas dos trabalhadores:

[...] a bagagem de conhecimentos e habilidades tenderia a
perder importancia, valorizando-se em escala crescente a capacidade
de dominio ou conducao de situacdes imprevistas — ‘acontecimentos’
ou ‘eventos’. (BRASIL. MTb, 1999).

Essa visdo pode ser associada a tese, criticada por Zarifian (1998), que, nos
anos 80, pressagiava, frente a automatizacdo e a informatizacdo, uma certa
indiferenciacé@o dos conteudos profissionais.

Em outros momentos, a reducdo dos conhecimentos aos seus aspectos
aplicaveis expressou-se numa identificacdo das experiéncias de aprendizagem com
as situacoes de trabalho onde seria esperado um desempenho competente:

[0 curriculo] é composto, essencialmente, de um eixo de
projetos, problemas e/ou desafios significativos do contexto da
area, envolvendo situacdes simuladas ou, sempre que possivel e
preferencialmente, reais. (BRASIL.MEC, 2000a, p.31, grifo nosso)

O curriculo deveria ser formulado, nessa o6tica, como uma antecipacdo das
experiéncias com as quais o sujeito se defrontaria ha empresa, desprovido de sua
especificidade de experiéncia formativa. Essa concepc¢ao apoia-se, segundo Charlot
(apud CORREIA, 1997), na ilusdo de que o trabalho prescrito, como pode ser
apreendido na formagdo escolar, coincide com o trabalho real. Estabelece-se, por
outro lado, uma circularidade, na medida em que o desenvolvimento de competéncias
aparece confundido com o seu exercicio em situa¢des concretas.

Kuenzer (2002) argumenta que o discurso pedagoégico oficial confundiu os
processos intencionais e sistematizados das préticas escolares e as dimensdes
amplamente educativas das relacdes sociais e produtivas. Para os trabalhadores, a
escola se constitui no Unico espaco de relacdo sistematizada com o conhecimento
socialmente produzido e de apreensdo das categorias de producdo desse

conhecimento. Ao atribuir & escola a funcéo ampla de desenvolver competéncias, o
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discurso oficial estaria dissolvendo a especificidade da atividade tedrica que esse
desenvolvimento pressup0de, esvaziando as finalidades da escola.

Para Maria Rita Oliveira (2002), a organizac¢ao curricular segundo um modelo
de competéncias contém elementos importantes de reducédo do projeto formativo, pela
sua énfase nos aspectos procedimentais da aprendizagem ou no desempenho de
tarefas, em detrimento da preocupacdo com o dominio da tecnologia em seu
entendimento sdcio-historico (lbid., p. 292-4). A autora observa, contudo, no discurso
pedagdgico oficial, o uso da nocdo de competéncia com diferentes sentidos e
comprometido, a0 mesmo tempo, com uma abordagem cognitivista e uma
comportamentalista (Ibid., p. 288). O aporte cognitivista seria reiterado na proposta
oficial do “desenvolvimento de projetos, como recurso integrador no desenvolvimento
dos modulos, ao lado do correlato método de problemas, no ensino” (Ibid., p. 291). A
preocupacao com “o entendimento dos processos fisicos e organizacionais ligados
aos arranjos materiais e sociais, e do conhecimento aplicado e aplicavel, envolvendo
o dominio dos principios cientificos” (lbid., p. 292), relacionada a esse tipo de
abordagem, indicaria a expressao de objetivos emancipatorios, e ndo simplesmente
instrumentais. Para a autora, a proposta de ensino contida nos documentos legais
oscilaria, entdo, entre dois projetos distintos.

As ambiglidades apontadas pela autora remetem a relevancia da investigacao
em torno de como se apropriaram da proposta oficial os sujeitos que planejam e
implementam os curriculos nas escolas. E preciso considerar, ainda, contudo, os
modos como o discurso oficial interpelou esses sujeitos em relacédo ao saber docente
de que sao portadores.

As préaticas pedagogicas desenvolvidas até entdo, nomeadas como

transmissivas, conteudistas e compartimentadas pelo discurso oficial, foram
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consideradas descomprometidas com a aprendizagem efetiva e inadequadas ao
desenvolvimento de competéncias. E importante observar que o discurso oficial ndo
tomou como referéncia uma avaliagdo das praticas efetivamente implementadas nas
escolas e de seus efeitos, do mesmo modo como ignorou as préaticas organizacionais
de fato implementadas nas empresas e os saberes dos trabalhadores. Como observa
Dadoy (apud LAUDARES; TOMAS, 2001), “talvez ndo precisemos de um novo
trabalhador, mas apenas reconhecer nele qualidades que até entdo nao viamos”.
Uma nova pedagogia tentou se impor, portanto, sem referéncia as concepcdes e
acOes dos professores, numa ldgica similar a da modernizacdo produtiva que se
imp0Os aos trabalhadores.

A nogdo de competéncia, entdo, ainda que redefinida como construto
pedagogico, reiterou no discurso oficial a heteronomia da escola e da educacao
profissional face a esfera produtiva. E nessa perspectiva instou os professores a
reconfiguracéo dos curriculos e das metodologias. Por outro lado, trouxe da esfera
empresarial para a educacao profissional a idéia da inevitabilidade das mudancas, a
aceitacdo da instabilidade em oposicdo a permanéncia, a idéia de dissolucdo das
profissGes, a valorizacdo das trajetorias diferenciadas dos individuos em detrimento
dos percursos previamente planejados pelas instituicbes e pelos coletivos. Seus
efeitos, portanto, ndo se limitaram a estabelecer novos critérios técnicos de
organizacdo e avaliacdo da acado pedagodgica. A nocao de competéncia, “pedra de
toque” das Diretrizes Curriculares segundo Ferretti (1999), buscou também demarcar
0 ambito do debate possivel sobre o ensino técnico e deslegitimar a escola na sua

resisténcia as mudancas propostas.
1.2 A IMPLEMENTACAO DA REFORMA COMO INTERROGACAO

As analises dos documentos oficiais e da acdo governamental ensejaram a
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caracterizagdo da reforma do ensino técnico como movimento regressivo, de
recomposicdo ou refor¢co da dualidade histoérica entre uma educacédo voltada para o
acesso ao ensino superior e outra orientada para o ingresso imediato no mercado de
trabalho (CUNHA, 1998; KUENZER, 1997; MORAES, 1999).

No plano institucional, a reforma promoveria a atuacdo ampliada do setor
privado na esfera da educacéo profissional, a perda de autonomia das escolas a
desarticulacéo interna e o desmonte de experiéncias institucionais importantes de
integracdo da formacao profissional a formacao geral. No plano curricular, os efeitos
da reforma seriam, tendencialmente, o aligeiramento, a fragmentacdo e o
estreitamento da formacdo em torno de capacidades de execucdo, com O
esvaziamento dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que fundamentam o
exercicio e a invencdo das técnicas e o esquecimento da reflexdo e da critica do
trabalho e das tecnologias. O discurso produzido em torno da reforma teria ainda o
efeito de individualizacéo das trajetorias de formacéo, com a diluicdo do sentido de
pertencimento aos coletivos profissionais e a responsabilizacdo de cada estudante ou
trabalhador pela sua insercdo ou permanéncia no emprego, associada a constituicdo
de competéncias verificaveis em contextos de trabalho.

Quando se trata de compreender o impacto da reforma e, sobretudo, quando se
guer compreender as mudancas no cotidiano escolar e os curriculos experienciados
pelos estudantes, é necessario, contudo, cotejar a analise da politica governamental
anunciada com o estudo das mudancas implementadas de fato nas escolas.

E preciso considerar, em primeiro lugar, o ensino técnico em sua
heterogeneidade, em seus varios ramos, nas trajetorias diferenciadas da rede federal,
das redes estaduais e das escolas particulares, nas diferentes configuracbes que

assume o mundo do trabalho nos espacos regionais, nas articulagbes que se
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constituem entre os estabelecimentos de ensino e a realidade local em que estéo
inseridos.

Em segundo lugar, é importante ter em conta que, sobretudo nas redes
estaduais, as pressdes do governo federal se entrecruzaram com as orientacdes e a
atuacao dos governos estaduais. As politicas educacionais dos governos locais
condicionaram a implementacao da reforma de varios modos: estimulando o aumento
de vagas no ensino médio ou no ensino técnico; incidindo, através de sua influéncia
nos Conselhos Estaduais de Educacgéo, nas normatizacdes e prazos de cumprimento
do Decreto, antecipando ou retardando a reestruturacéo; incentivando ou bloqueando
a alocacdo seletiva de recursos, através dos Planos Estaduais de Educacéo
Profissional e da participacdo na negociacdo do PROEP; estabelecendo condicdes
institucionais e materiais para a efetivacdo das mudancas através, sobretudo, das
politicas de contratacéo, remuneracao e formacao de professores.

Em terceiro lugar, € preciso reconhecer, como apontam Frigotto e Franco
(2001), a ocorréncia das “mais diferentes estratégias de implementacao da reforma”.
Uma variedade de estudos que tomam estabelecimentos de ensino técnico como
objeto ou ambito de investigacdo indicam a valorizagao, por parte de seus autores,
dessas estratégias peculiares e das diferentes condicbes de implementacdo da
reforma em cada estabelecimento.

A relevancia da investigacdo no ambito dos estabelecimentos de ensino €,
enfim, assinalada por diferentes autores (OLIVEIRA, Maria R., 2000; FERRETTI et
alii, 2001; CUNHA, 2002; MORAES, 2002b) como parte de uma preocupag¢ao com a
compreensao dos processos educativos em sua especificidade e do reconhecimento
de um protagonismo por parte dos sujeitos que atuam nas escolas.

Em quarto e ultimo lugar, se se quer compreender o efeito das mudancas sobre
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0 ensino tal como é vivenciado por estudantes e professores, é preciso tomar a
cotidianeidade como objeto de interrogagao, considerando, como propdem Ezpeleta e
Rockwell (1986, p. 13), essa "outra historia e existéncia, ndo documentada, através da
qual a escola toma forma material, ganha vida", onde a "homogeneidade

documentada decompde-se em multiplas realidades cotidianas".
1.2.1 O ensino técnico como objeto de pesquisa

Se a politica da reforma néo foi construida a partir de um diagnéstico da
realidade heterogénea do ensino técnico no Brasil, é preciso observar de outro lado a
escassez, até meados dos anos 90, de analises criticas que tomassem o0 ensino
técnico como objeto de estudo e os limites das abordagens que o enfocaram segundo
esquemas analiticos gerais.

Cunha (2003, p. 11) observa que o reduzido espaco ocupado pelo ensino
profissional na bibliografia que trata da historia da educacdo no Brasil reflete, de
algum modo, as proprias trajetérias de formacéo dos educadores. A andlise do autor
pode ser estendida a outras areas da pesquisa educacional.

O desinteresse pelo ensino técnico poderia ser um reflexo, também, do lugar
inferior ocupado pela modalidade na hierarquia dos percursos educativos.
Referindo-se ao ensino profissional na Franca, Tanguy (1991, p.13) oferece a
explicacdo de que o desprestigio da modalidade — em relacéo ao ensino propedéutico
— se refletiria no valor atribuido ao campo de pesquisa, por “esse tipo de homologia ja
sublinhada entre a pesquisa e seus objetos”. O ensino profissional permaneceria
assim ignorado, no duplo sentido de né&o reconhecido e depreciado (lbid., p. 14). Ao
analisar a “recusa, e até mesmo a ocultacdo dos estudos sobre o ensino técnico” na
Franca, nos anos 70, Neves, Eidelman e Zagefka (1995) sugerem ainda que a

percepcao do ensino técnico sob o prisma da dualidade havia acarretado a negacao
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de sua especificidade como experiéncia institucional e curricular. O confronto entre as
carreiras profissionalizantes e o ensino secundario havia produzido a “conclusdo um
tanto apressada de que a unica fungdo das primeiras era ideoldgica e de relegagao”
(Ibid., p. 190-3).

No Brasil, a centralidade atribuida a profissionalizacdo nas politicas
educacionais dos anos 60 e 70 motivou estudos interessados na critica ao discurso
governamental e a teoria do capital humano, apresentada como um de seus
pressupostos. Dois desses estudos merecem destaque por terem tomado como
objeto de discusséo e investigacao o sistema de ensino técnico industrial.

O trabalho de Cunha (1977), originalmente dissertacdo de mestrado defendida
na Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro em 1972, reconstitui a trajetéria
do ensino técnico industrial no pais desde a sua constituicdo como sistema.
Questionando o0s pressupostos da politica de profissionalizagdo compulsoria
estabelecida pela Lei n° 5.692/71, o autor mostra que o ensino industrial cumpria, ja
nos anos 60, uma importante funcdo propedéutica e que a profissionalizacéo,
alegadamente a sua funcgéo principal, encontrava, por sua vez, limites na configuracao
do mercado de trabalho.

O trabalho de Lucilia Machado (1989), originalmente dissertacdo de mestrado
apresentada, em 1979, a Universidade Federal de Minas Gerais, estuda o ensino
técnico industrial procurando compreender o lugar do técnico industrial na producéo e
o papel da escola técnica na reproducdo das relacbes sociais dominantes,
estabelecer a unidade “do que € exteriorizado a respeito do ensino técnico e do que é
escondido” (MACHADO, 1989, p.17).

A autora descreve o técnico industrial como um “personagem novo” (lbid., p.

133) que viria garantir, como intermediario, a unidade entre o planejamento e a
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execucao que foi rompida pela divisdo capitalista do trabalho. A fabrica tomada como
referéncia é a grande empresa dos anos 60 e 70, estruturada segundo o modelo
fordista, voltada para a produgdo em massa de artefatos e organizada segundo uma
rigida divisdo de tarefas. Enquanto a ideologia dominante explicava as fun¢des dos
técnicos como decorréncias do proprio processo de producdo, como exigéncias do
desenvolvimento tecnoldgico, para a autora o aspecto dominante do papel do técnico
industrial, oculto sob a funcéo técnica, seria politico-ideoldgico, de perpetuacédo das
hierarquias e controle sobre os trabalhadores manuais:

E claro que os técnicos industriais desempenham uma funcéo
técnica. [...] Ao lado dessas aplicacBes técnicas, entretanto, s&o
realizadas certas praticas que ndo podem ser consideradas
especificamente como técnicas, ou seja, independem de um
conhecimento cientifico obtido previamente. Apesar de ndo serem
estritamente técnicas, elas séo legitimadas enquanto tais, na medida
em que fazem parte do universo de um pretenso saber, que escapa ao
dominio dos trabalhadores manuais. (Ibid., p. 139).

A escola técnica, segundo a autora, colaboraria para a reproduc¢éo da divisao
entre trabalho intelectual e manual ao institucionalizar e legitimar as diferengas entre
os trabalhadores segundo os niveis e conteudos de formacao.

A andlise da autora aponta para uma correspondéncia estreita entre a
organizacdo interna das escolas técnicas e a funcdo que lhes caberia de formar
técnicos conformes a divisdo do trabalho e a hierarquizacao instituida nos locais de
trabalho. De acordo com a autora,

A escola técnica industrial funciona tanto como uma instituicao
gue ensina os futuros técnicos a exercer o papel de controle e
dominacao sobre os operarios, mas também como uma instituicdo que
ensina a estes técnicos a serem, também eles, dominados. Para isso,
todo um ritual e uma organizacao hierarquica extremamente rigidos
sdo necessarios: disciplina rigorosa, carga horaria pesada, exames
freqlientes, desprezo pela discussao a respeito dos fins das técnicas
que sao aprendidas, auséncia de espirito critico, etc. A escola técnica
industrial é estruturada para socializar o individuo para o desempenho
do papel que a empresa lhe reserva. (MACHADO, 1989, p. 144)

A escola técnica que a autora tinha como referéncia era a escola técnica dos
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anos 70 — e possivelmente a escola da rede federal -, muito diversa daquela descrita
por Maria Rita Oliveira (2000), ao final dos anos 90, como um espaco de debate e
articulacdo de uma proposta — ndo consensual - de “educagdo tecnoldgica,
relacionada a formacao tecnolégica e ndo limitada aquela formacéao técnica vinculada
a treinamento” (Ibid., p. 42).

A imagem construida de um maquinismo bem azeitado — uma escola
organizada de modo a cumprir adequadamente suas funcdes — € representativa dos
enfoques que, muito fortemente nesse periodo, valorizavam o papel dos sistemas de
ensino na reproducéo das relagdes sociais.

De um modo geral, o debate sobre os vinculos entre educacdo e processo
produtivo foi, nos anos 70, segundo Kuenzer (1991), muito marcado pela influéncia
das teorias critico-reprodutivistas. Esse debate avancou nos anos 80, com um
conjunto de trabalhos que, ao situarem a educacdo na articulagdo com as relacbes
sociais mais amplas, assinalaram o seu carater contraditorio e a possibilidade de sua
contribuicdo para a transformacéo das relagdes sociais.

O desenvolvimento da area de pesquisa redenominada, a partir de 1986,
Trabalho e Educacdo ndo promoveu, entretanto, um volume importante de estudos
empiricos sobre 0 ensino técnico nesse periodo. Esse desinteresse pode ser atribuido
a pelo menos dois conjuntos de fatores.

De um lado, a area temética Trabalho e Educacao guardaria as marcas de sua
origem na critica a teoria do capital humano. As analises produzidas a partir dai teriam
a mesma pretensdo totalizadora da teoria que procuravam questionar. Segundo
Kuenzer (1998), teria se produzido no debate metodolégico uma equivocada
polarizacdo entre abordagens macroeconémicas e microecondémicas. Um de seus

efeitos, na visdo da autora, seria o carater “generalizante” de algumas producgdes, sem
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atencao a realidade concreta que se queria transformar. Trabalhos empiricos como o
produzido pela propria autora (KUENZER, 1986), tiveram por outro lado sua atengéo
voltada para outros espacos educativos que nao a escola.

De outro lado, o ensino técnico permaneceu um tema marginal nos embates
politicos que mobilizaram os educadores até o inicio dos anos 90. No processo de
debate da LDB, a discussdo de um projeto de escola unitéria basica, abrangendo a
pré-escola, o ensino fundamental e médio galvanizou os esfor¢os de educadores,
entidades e movimentos sociais articulados no Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica (MORAES; LOPES NETO, 1993). O ensino industrial aparecia mais como um
obstaculo do que como referéncia na construcdo da escola unitaria (FRIGOTTO,
1993). A criagdo de cursos profissionalizantes no ensino medio era rejeitada como
equivoco por autores como Kuenzer (1997, p. 37-8), para quem as escolas
profissionalizantes de segundo grau constituiam

excecdo, fruto da tradicional divisdo social e técnica do
trabalho e do velho principio educativo a serem superados a medida
qgue o novo principio educativo — demanda da sociedade industrial na
sua fase contemporanea — se consolida (Ibid., p. 45).

O Substitutivo da Comisséo de Educacéo ? do Congresso ao Projeto da LDB,
de 1990, contemplava em seu Artigo 53 "objetivos adicionais de educacao
profissional” para o ensino médio. Esse "complemento profissionalizante” era referido
por Saviani (1990, p. 107) como uma das "concessOes exigidas pela 'realidade
rebelde’ de nossas deficiéncias sociais e educacionais ou pela negociacdo entre
parceiros com interesses divergentes e conflitantes”.

O ensino técnico na rede federal, “tido como o de melhor qualidade”
(FRIGOTTO, 1995, p. 162), seria “um enclave num conluio entre feudos no interior do

Estado” (Ibid., p. 205). Frente aos projetos de educacgao integral ou politécnica, o

2 Conhecido como Substitutivo Jorge Hage.
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ensino técnico praticado nas escolas federais aparecia como elitista e diferenciado
pela falta: “marcado pela fragmentagdo, pelo imediatismo do mercado”, com “um
atraso significativo face as exigéncias da nova base técnica do processo produtivo e
de uma formagdo humana mais ampla” (FRIGOTTO, 1993, p. 69). O desinteresse
pelo estudo do ensino técnico pode ser compreendido, entdo, nesse contexto em que
mesmo as suas virtualidades apareciam associadas as politicas governamentais
implementadas até entéo, e que se pretendia superar.

Dentre as pesquisas que tomaram o0 ensino técnico como objeto de
investigacao, nesse periodo, vale destacar a de Franco e Durigan (1984) e trabalhos
realizados por Ferreira, Costa e Prescivalle (1986), Frigotto (1990), Ott, Moraes e Beck
(1992) em atendimento a demandas do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP). Os dois primeiros trabalhos, baseados em entrevistas e
guestionarios aplicados a estudantes e egressos de escolas técnicas, questionaram a
promessa de insercdo profissional que justificava, no discurso oficial, o carater
terminal atribuido ao ensino técnico.

A pesquisa coordenada por Frigotto (1990) examinou a implementacdo do
Programa de Melhoria das Escolas Técnicas (EDUTEC) e o Programa de Expanséao
das Escolas Técnicas (PROTEC), empreendidos pelo governo federal nos anos 80.
Nas entrevistas realizadas com docentes e técnicos das escolas, segundo os autores,
eram explicitadas duas visdes sobre a formacdo do técnico: uma estritamente
orientada pelas necessidades do mercado de trabalho; outra que referia-se as
multiplas dimensdes do “novo técnico”, envolvendo a capacidade de pensar, criar,
estudar. A discussao sobre o ensino nessa perspectiva do “novo técnico” remeteria,
segundo os autores, para acdes de requalificacdo do corpo docente, situadas

entretanto num horizonte longinquo. A melhoria do ensino promovida ficava,
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basicamente, restrita as condicdes materiais: aquisicdo e reparo de equipamentos,
ampliacdo de instalacdes e acervo bibliografico. O compromisso fundamental do
programa “ndo era fundamentalmente com as propostas politico-educativas dos
educadores, nem com o0 processo mais amplo de redemocratizagéo da sociedade” ou
com a resposta “as questdes que as mutagdes cientificas e tecnoldégicas colocam ao
processo civilizatério” (FRIGOTTO, 1990, p. 114-7).

A pesquisa relatada por Ott, Moraes e Beck (1992) tomou como objeto de
estudo a organizacéo institucional e curricular de cinco escolas técnicas industriais -
sendo uma delas escola técnica federal e duas escolas técnicas estaduais gauchas -
bem como a visdo de mundo veiculada pelo curriculo ou construida a partir da
interacdo com a escola por professores, alunos, pais, egressos e funcionarios (Ibid., p.
23, 27). O principal instrumento utilizado foi um questionario respondido por
professores, egressos, estudantes e seus pais contendo questdes relativas aos temas
ou categorias “profissionalizagao”, “cidadania” e “visdo de mundo”, bem como
guestdes especificas sobre trabalho e curriculo. Na interpretacdo das respostas, 0s
autores apontaram, de um lado, um reducionismo das funcdes da escola a
gualificacdo que permite a insercdo imediata no mercado de trabalho e, de outro lado,
uma criticidade relativa a sociedade e aos proprios ensinamentos da escola, referidos
como “tecnicismo, bitolamento, manipulagéo, alienagdo ou dominagao” (lbid., p. 102).

O polo percebido como reducionista, pragmatico, imediatista emergia, segundo
0s autores, em diversos momentos: nas referéncias a qualificacdo técnica como
requisito para competicdo no mercado de trabalho, e como decorrente sobretudo da
integracéo entre escola e empresa; no apelo dos alunos para mais aulas praticas e na
desvalorizacdo da teoria; na identificacdo entre “ensino ligado a realidade” e

simulacado, na escola, do que ocorre na industria; no papel atribuido a escola de
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adaptacao ou integracdo a disciplina das empresas; na identificacdo da qualificacéo
técnica como funcdo mais importante da escola técnica, especialmente por alunos
(89%) e pais (87%); nas referéncias a tecnologia como conhecimento instrumental,
sem referéncias ao processo de producdo de conhecimento tecnolégico e a
intencionalidade ai implicada. Para os autores, a predominancia de um ensino visando
a mera aplicacdo do conhecimento na empresa indicava que 0s alunos eram
preparados, fundamentalmente, para os cargos de execugcao e, eventualmente,
administracdo da producéo:

Assim, a escola, por influéncia direta das diferentes forgcas
sociais, interpreta a divisdo dos modos de producdo capitalista em
seus niveis de concepc¢do, supervisdo e execucdo e termina por
assumir, em grande parte, a tarefa de preparar o aluno para esta
divisdo do trabalho. (OTT, MORAES E BECK, 1992, p. 115-6).

Ao mesmo tempo, 0s autores observam, a partir da interpretacdo de outros
itens, que a escola também era espaco de desenvolvimento da consciéncia, e essa
consciéncia estava de algum modo relacionada a profissionalizagao. Falam de “algo
peculiar’ a instituicdo escolar que propiciava esse desenvolvimento, nao previsto no
curriculo formal.

Nos anos 90, a realizacdo de pesquisas com foco na organizacéo do trabalho e
nas qualificacGes requeridas dos trabalhadores foi, em larga medida, provocada pelas
afirmacdes de uma tendéncia a valorizagdo dos componentes intelectuais do trabalho
fabril como decorréncia necesséria das inovagdes tecnoldgicas e da emergéncia de
um novo paradigma produtivo que viria substituir o fordismo. Os resultados de
pesquisas empiricas realizadas num didlogo com a Sociologia do Trabalho apontaram
a ocorréncia de uma “nova heterogeneidade” de modelos produtivos e de organizagao
do trabalho no pais, que estaria se sobrepondo aquela ja existente. Trabalhos como
aqueles publicados por Ferretti e outros (1994), Leite (1993), Invernizzi (2000)

permitiram refutar qualquer messianismo relativo & superagéo do trabalho alienado ou
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a divisdo entre a concepcédo e execuc¢do do trabalho. Por outro lado, o esforco dos
pesquisadores de superar os limites do espaco escolar como ambito de analise e a
‘ida ao mundo do trabalho” teriam, na avaliagdo de Kuenzer (1998), acarretado o
esquecimento da especificidade do seu objeto de estudo: os processos educativos.

Dos anos 90, deve ainda ser destacado o trabalho de Ramos (1995) de anélise
da politica governamental para a rede de ensino técnico federal nos anos 90. A autora
observou que, ademais da dualidade histérica entre ensino propedéutico e
profissionalizante, produziu-se ao longo dos anos uma dualidade no @mbito do ensino
técnico. Enquanto a rede federal atendia um grupo mais restrito, a rede privada, as
redes estaduais e escolas sindicais passaram a atender a parcela menos privilegiada
da populacédo. Face a demanda de uma forca de trabalho estruturada verticalmente,
as escolas da rede federal estariam, segundo a autora, destinadas a atuar na
gualificacéo de técnicos-dirigentes (Ibid., p.190-7).

Por outro lado, frente as politicas de reducdo de gastos, ameacas de
estadualizacédo ou perda de autonomia, 0s gestores das escolas técnicas federais e
da propria SEMTEC teriam buscado uma alianga com interesses empresariais como
parte do esfor¢o de preservacéo da rede:

A contradicdo que aqui se verifica é que, com o sentido de
manter a educacdo tecnolégica na esfera publica, a solucdo é
privatiza-la ou seja, o Estado mantém-se como financiador da
educacao tecnolégica mas sua concepc¢do, regulacéo, orientacdo e
adequacdo € realizada na esfera privada e em favor dela. (Ibid.,
p.199).

A acédo desses gestores teria se desenvolvido em duas frentes.
Numa frente, a transformacéo das Escolas em Centros Federais de Educacéo
Tecnologica tenderia a evitar o sucateamento e preservar o estatuto peculiar dessas
escolas, afirmado com a oferta de cursos de nivel superior. A iniciativa governamental

incluiu esse projeto em outro mais amplo: a criacdo do Sistema Nacional de Educacéao
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Tecnoldgica, instituido pela Lei n° 8.948, de 8 de dezembro de 1994, configurando
uma

rede de ensino paralela e diferenciada do sistema educacional
brasileiro que, além de resgatar a antiga dicotomia entre ensino
profissional e ensino propedéutico de segundo grau, estende essa
dicotomia para o terceiro grau e para a formacdo e o magistério
(RAMOS, 1995, p. 176-7).

O interesse na transformacéo das Escolas Técnicas em Centros Federais de
Educacao Tecnoldgica teria, ademais, comprometido o Conselho dos Diretores das
Instituicbes Federais de Ensino Técnico Industrial (CONDITEC) com a defesa dos
aspectos mais relevantes do Projeto de Lei n° 1.603/96, segundo Lima Filho (1998).

A outra frente envolveria a reorganizacdo das escolas e a implementacao de
uma reformulacéo curricular de modo a atender aos interesses das empresas. Tendo
como referéncia a proposta curricular elaborada pela Escola Técnica Federal do Rio
Grande do Norte, aplicada em carater experimental nessa escola a partir de 1995, a
SEMTEC buscou constituir um modelo pedagdgico comum ao ensino técnico
oferecido pelas escolas federais. Tratava-se, no discurso da SEMTEC, de resgatar a
identidade das escolas técnicas diluida com a Lei n° 5.692/71. Nos novos curriculos,
as disciplinas de “base cientifica” deveriam ser instrumentais para as disciplinas de
“base tecnologica”, com o esvaziamento do carater propedéutico dos cursos e a oferta
de habilitagbes segundo eventuais demandas do mercado de trabalho (RAMOS,
1995, 174-6). A formacdo dos profissionais pelos CEFETs deveria atender as
aplicacbes dos conhecimentos e a execucao das atividades tecnolégicas, ficando o
desenvolvimento das ciéncias basicas e as tarefas de concepc¢ado reservadas aos
egressos das Universidades (RAMOS, 1995, p. 192-3).

A andlise desenvolvida por Ramos (1995) sugere que a politica formulada no
ambito da SEMTEC carregaria as marcas das instituicoes federais a ela diretamente

vinculadas. A disposi¢ao para a reformulagdo curricular no interior dessas escolas,
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buscando afirmar o compromisso dos estabelecimentos com a profissionalizacdo e
reverter a sua funcao predominantemente propedéutica, teria autorizado a elaboracéo
de um discurso pedagogico de renovagéao do ensino técnico. O “olhar homogéneo [da
SEMTEC] para realidades heterogéneas” (Ibid., p. 174) teria permitido, ademais, que
esse discurso fosse estendido ao conjunto das escolas técnicas publicas e privadas, a
despeito de sua origem bem delimitada.

Frigotto (1995, p. 205) apontava, ja anteriormente a reforma, a ocorréncia em
varias escolas técnicas de “um denso debate e embate interno com enormes avancos
na diregdo de sua democratizagdo”. Esse debate ndo foi, contudo, objeto de estudo
pelos trabalhos citados.

Alguns trabalhos, como o de Cunha (1977) ou Machado (1989), certamente
precederam o debate tal como é referido por Frigotto (1995) mas, sobretudo, nao se
ocuparam da vida interna as escolas porque optaram por analises de ambito mais
ampliado — o sistema de ensino técnico industrial.

Nos anos 70, a contradicdo no ambito da escola era referida por Machado
(1989) como uma possibilidade apenas entrevista:

Este processo de educacdo pode esbarrar numa contradicdo

concreta entre produzir o cidadao décil e o profissional competente.

[...] A escola técnica visa também transmitir conhecimento
cientifico e ndo apenas ideologia. Ela deve também ensinar a verdade
sobre as técnicas e a ciéncia, a distincdo entre o verdadeiro e o falso.
A percepcao desta contradicdo é condicdo para se entender o porqué
do autoritarismo e da rigidez da escola técnica. Por outro lado, &
também condicdo para entender as possibilidades de transformacéo
de suas funcdes habituais. (lbid., p. 144-5)

O trabalho de Ott, Moraes e Beck (1992) distingue-se dos demais pela
valorizacdo da escola como instancia a ser investigada e pela escuta dos sujeitos que
ali atuavam. A discusséo das respostas desses sujeitos sugere, contudo, que elas
sdo confrontadas com visdes esperadas pelos pesquisadores acerca do lugar da

“‘cidadania” na escola, sem uma ateng&o maior a sua logica interna, e que as analises
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sdo perpassadas pelos conflitos observados entre professores das disciplinas
técnicas e de formacdo geral, com uma forte tendéncia a identificar a formacéo
profissional com os aspectos reducionistas da formacéao.

Também no caso da pesquisa coordenada por Frigotto (1990) transparece
uma analise das escolas técnicas como sendo, fundamentalmente, expressdes de
uma “concepg¢ao de ensino dual, segmentado, produtivista, utilitarista, tecnicista”
(Ibid., p. 107). Ao reivindicar “a materialidade de um projeto educativo que rompa com
a visao imediatista, mercadolégica de educacao” (Ibid., p. 115), o trabalho revela uma
leitura que, pela énfase na auséncia, tende a desvalorizacdo das contradi¢cbes e
possibilidades existentes nas escolas reais.

As pesquisas realizadas até meados dos anos 90 no Brasil, entdo, propiciaram
o reconhecimento da complexidade das relacdes entre o trabalho e a educacgéo e a
critica, fundamentada nessas analises, dos discursos e das politicas governamentais.

O desinteresse pelos processos internos as escolas limitou, por outro lado, a
compreensao das possibilidades de sua evolucéo, favorecendo as representacdes do
ensino técnico como realidade homogénea, cuja configuracéo resultaria diretamente
da vontade ou omissdo dos governos ou das mudancas em curso no mundo do
trabalho. A relevancia atribuida, neste trabalho, a investigacdo desses processos
motivam a explicitacdo de alguns pressupostos enunciados a seguir.

1.2.2 A formacédo escolar: continuidade em meio as rupturas da reforma

Os processos de reconfiguragdo do ensino técnico devem, em primeiro lugar,
ser situados no quadro da preservacdo dos estabelecimentos de ensino como
instituicdes incumbidas da oferta dessa formacéao.

Na esfera federal, a recomendacéo geral do Banco Mundial de “separacao da

educacao e da capacitagdo” e de retirada das escolas técnicas do ambito dos
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sistemas educativos nao foi implementada por inteiro (BIRD, apud CUNHA, 2000a, p.
49-50). A participacdo do Ministério do Trabalho e Emprego no financiamento da
educacédo profissional, através do PROEP, propiciou a ingeréncia dessa esfera na
formulagéo de politicas para as escolas técnicas. Outras instancias administrativas —
em especial o Ministério da Saude — incidiram sobre a regulamentacdo do ensino
técnico em éareas especificas. A educacdo profissional de nivel técnico, contudo,
permaneceu uma atribuicdo do MEC. O Parecer n° 16/99 da Camara de Educacgéao
Basica do CNE afirmou que “A educacao profissional €, antes de tudo, educagao. Por
iSSO mesmo, rege-se pelos principios explicitados na Constituicdo Federal e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional’. Vale observar que, para 0s cursos
intitulados “de nivel basico”, n&o houve qualquer iniciativa de regulamentagcéo por
parte do Ministério ou do Conselho. Apenas no ambito do governo federal iniciado em
2003 foi iniciada a discussao sobre uma Lei Organica da Educacéo Profissional e
Tecnologica que disporia sobre esses cursos, articulando-os a elevagdo de
escolaridade (BRASIL. MEC.SEMTEC, 2003).

No Rio Grande do Sul, as escolas técnicas permaneceram vinculadas a
Secretaria da Educacdo — caso diverso dos de Rio de Janeiro e Sdo Paulo, onde
foram transferidas para as secretarias de ciéncia e tecnologia. O movimento local foi
até mesmo em sentido contrario ao desses outros Estados, pois a nova Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS) foi, apés intenso debate, criada no ambito da
Secretaria da Educacdo. Nao se configurou a existéncia de uma rede de educacéao
profissional definitivamente apartada da rede de educacéao basica.

A Fundacdo Liberato — que ocupa um lugar de destaque entre as instituicdes
gauchas gque ofertam ensino técnico - preservou, através do sistema de ingresso e de

matriculas, uma trajetoria curricular que integra as disciplinas do ensino técnico e do
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médio, apesar da separacdo formal entre 0s cursos.

O debate promovido, a partir de 2003, em torno de uma nova normatizagao
para a educacao profissional mostra que a experiéncia do ensino técnico integrado ao
meédio foi suspensa, mas néo extinta pela reforma.

Nas escolas técnicas estaduais gauchas, a oferta de cursos de nivel basico
teve um pequeno crescimento a partir de 1998, mas o ensino técnico continuou sendo
a modalidade mais importante de formacdao profissional. Vale observar que o governo
do Estado, que se opunha a politica do governo federal, tomou a iniciativa de
constituir, com recursos proprios € do PROEP, unidades denominadas de “educacéao
basica” junto a escolas técnicas para oferta de cursos de nivel basico.

A preservacgao da educacao profissional de nivel técnico no sistema de ensino
teve um conjunto de decorréncias, para além da subordinacdo administrativa ao
Ministério e as Secretarias da Educacdo. Os planos de curso do ensino técnico *
foram apreciados pelos mesmos Conselhos Estaduais de Educacao incumbidos de
normatizar a educacao basica. No quadro de uma rede comum, os professores do
ensino técnico seguiram sendo recrutados segundo 0s mesmos critérios adotados
para os professores da educacao basica. Os profissionais incumbidos de elaborar e
implementar os novos planos de curso foram, em larga medida, professores que
vivenciaram o ensino técnico integrado e que tiveram suas concepcfes sobre o
curriculo e a escola impregnados por essa experiéncia.

A forma escolar através da qual se configurou a formacdo dos técnicos no
Brasil ndo foi dissolvida pela reforma. Alguns de seus tracos — como o planejamento e

o controle pelo estabelecimento de ensino sobre os itinerarios percorridos pelos

® O reconhecimento da ocorréncia de elementos de continuidade entre o ensino técnico
anterior a reforma e a nova “educagéao profissional de nivel técnico” justifica o uso, neste
texto, da expressao “ensino técnico” para designar tanto o que era, até 1997, uma modalidade
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alunos — ficaram, como argumenta Maria Rita Oliveira (2000), diluidos. A inscricdo da
formacédo profissional no processo de escolarizagdo dos alunos foi desconstituida.
Mas outros tantos tracos da forma escolar permaneceram, entre eles: a existéncia de
uma instituicdo incumbida exclusivamente ou centralmente da formacao, separada da
esfera produtiva; a existéncia de um corpo de profissionais aos quais € atribuida a
tarefa de ensinar e a responsabilidade de certificar as aprendizagens dos alunos; a
organizacdo do ensino segundo disciplinas atribuidas a diferentes professores,
segundo suas especialidades.

Esse registro € necessario, de um lado, para a verificacdo do que houve de
continuidade na configuracdo do ensino técnico. E, em Ultima instancia, a forma
escolar que explica a permanéncia dos conteudos, métodos e recursos didaticos
registrada por Maria Rita Oliveira (2000) na sua pesquisa empirica:

Assim as mudancas nesses aspectos, no contexto da
Reforma, ndo estariam incomodando os sujeitos entrevistados, ou, se
estdo incomodando, ndo sao suficientemente fortes para abalarem os
processos formativos escolares.

Isto se explicaria, no &mbito dos contetdos, ou porque a voz do
professor ou especialista acaba sendo ouvida, ou porque, nesse
ambito, ndo se consegue controlar a pratica pedagoégica, porquanto no
espaco da sala de aula ainda ha a prerrogativa da autonomia docente
ou, ainda, porgque os conteldos das disciplinas escolares ndo mudam
mesmo... Dentro disso, a estrutura l6gica da matéria e a légica do
estagio de desenvolvimento do aluno legitimam as ndo mudancas, em
gualquer contexto de mudancas. (lbid., p. 53)

A contradi¢do entre essa estabilidade aparente e o desmonte ja referido “de
uma certa equacao construida nas escolas” remete, por outro lado, a necessidade de
investigacbes que examinem, mais de perto, as conexdes entre as praticas e 0s
projetos curriculares, buscando distinguir as mudancas empreendidas das impostas e
compreender os sentidos atribuidos as resisténcias e as inovacoes.

De qualquer modo, a politica governamental teve que confrontar-se, na sua

peculiar de ensino médio quanto 0s cursos técnicos criados a partir da desvinculacdo com o
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implementag&o, com a permanéncia das escolas como espacos de formacéo e dos
administradores, especialistas, técnicos e professores que ai atuam. Ao mesmo
tempo em que imp0s a ruptura, a reforma inscreveu-se numa continuidade
institucional que ensejou, de um lado, a reproducdo de relagBes e de praticas
escolares e, de outro, a participacdo desses sujeitos na producdo das novas
configurac6es da escola e do ensino. Para além da adesao ou resisténcia a reforma,
a desconstituicdo de uma modalidade de ensino médio e a instituicdo dos novos
cursos exigiram a negociacao e implementacao de decisbes em cada escola que vao
desde a manutencao ou supressao da oferta de ensino médio até os procedimentos
adotados nas diferentes disciplinas. Essas decisdes foram condicionadas de diversos
modos, mas também referenciadas nas experiéncias conhecidas e vivenciadas de
educacao profissional dos professores, no modo como viam ou véem as profissdes
técnicas e o lugar da escola na realidade local e na trajetoria de formacéo e trabalho
dos estudantes.

A desvinculacdo entre o ensino técnico e a formacao geral foi estabelecida,
enfim, no interior do sistema de ensino, mais do que numa cisdo definitiva. E, a
despeito da insisténcia governamental sobre 0 necessario engajamento de
empresarios na gestao das escolas, as decisdes sobre os curriculos foram tomadas

no ambito de uma cultura institucional prépria da esfera educativa.
1.2.3 Autonomia relativa da formacéao face a esfera produtiva

A autonomia relativa das instituicbes de ensino face as politicas
governamentais tem sido, de um lado, reconhecida e valorizada pelos educadores
gue véem ai um espaco para contradicoes e conflitos e, de outro, incorporada aos

textos oficiais pelos governos e pelos legisladores.

ensino médio.
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As escolas técnicas, entretanto, tém sido vistas, com frequéncia, como
instituicoes cuja dindmica tende a subordinar-se ou deveria coincidir com a dindmica e
os interesses dominantes no ambito da esfera produtiva. O problema da autonomia
face as determinacdes da esfera econdmica é freqlentemente associado ao grau de
interacdo que as escolas mantém com as empresas.

Entre os educadores, a énfase na formacao técnica é geralmente identificada
com o atendimento aos interesses dos empresarios, e contraposta a uma formacéo
cidada ou a uma visao critica do mundo do trabalho. Essa oposicéo sugere uma certa
idealizacdo da formacdao geral e da escola de educacao béasica, como se ela estivesse
menos implicada na producdo de capacidade de trabalho ou como se uma visao
critica do mundo do trabalho pudesse ser inteiramente construida a parte desse
mundo.

As visdes da escola como reflugio ou espaco de resisténcia a desumanizacao
produzida no mundo do trabalho seriam, segundo Arroyo (1990), recorrentes no
pensamento pedagogico:

A escola reafirma seu velho papel preventivo, imunizador,
contra a deformacédo da experiéncia social e do trabalho. Exatamente
a negacao da experiéncia social e do trabalho como principio
educativo colocada na base de propostas progressistas de vincular
trabalho e educacéo. (Ibid., p. 165).

Se a escola tem um papel “imunizador”, ele sera exercido com maior eficacia
mediante protecdo em relacédo as contaminacdes oriundas do exterior. Nessa otica, as
escolas técnicas seriam mais subordinadas ou corrompidas pela l6gica das relacdes
capitalistas de producéo.

Nos discursos governamentais, 0 ensino técnico é recorrentemente acusado,
ao contrario, de ndo atender aos interesses do mercado de trabalho ou,
alternativamente, as necessidades das economias locais. A adequac¢do da educacao

profissional as necessidades do sistema produtivo € formulada nesses discursos
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como corregcdo de rumos, de modo que as escolas venham a cumprir as atribuicdes
gue justificariam a sua existéncia e os recursos publicos ali investidos.

Esses discursos que propugnam a adequacdo a esfera produtiva tém em
comum com aqueles que consideram o0 ensino técnico naturalmente ajustado aos
ditames dessa esfera a tendéncia a negar a existéncia de uma dinamica prépria dos
processos educativos, como se sua racionalidade pudesse “residir em outra parte”
(NEVES; EIDELMAN; ZAGEFKA, 1995, p. 192). A funcdo desempenhada pelas
escolas técnicas seria, exclusivamente, a de producdo de capacidade de trabalho
segundo necessidades determinadas externamente ao sistema educativo. Entretanto,
a compreensao de que as relacdes entre escolas e mundo do trabalho sdo mais
complexas tem sido sustentada por diferentes autores e é reforcada pela propria
constituicdo da formacdao profissional em objeto de polémica e de politicas
governamentais, em diferentes paises.

Tanguy (1997a) aponta que a problematizacdo das relacdes entre formacéao e
trabalho na Franca, num quadro de crescimento do desemprego, tem colocado em
guestao a nocdo mesma de qualificacao:

O uso desta categoria ndo levanta maiores problemas em
periodo de crescimento econbmico, onde a questdo da escassez da
mao-de-obra qualificada domina. Mas, a partir do momento em que o
desemprego aparece como o problema social prioritario a ser
resolvido, a nocdo € questionada em seus fundamentos e em sua
pertinéncia. O que gerava acordo se torna objeto de desacordo. A
unanimidade em torno da idéia de uma necessaria extensao da
formacdo da lugar a oposicao de pontos de vista a respeito do sentido
a ser dado ao que se denomina qualificacdo. O ponto de vista comum
sobre um dado natural é pulverizado. (TANGUY, 1997a, p. 400-1).

Os dissensos, segundo a autora, favorecem a abordagem da qualificagdo como
‘relagcado social cujos termos variam no tempo e sdo o produto de uma relacéo de
forcas e de conflitos” (Ibid., p. 401).

Dubar (1998, p. 89), referindo-se a elaboracé&o original de Naville (1956),
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assinala a "dupla relatividade das qualificagfes" segundo esse autor: "para com as
tecnologias e sua utilizagcdo 'econémica’ por um lado, e para com os valores sociais e
sua traducao escolar, por outro”.

De um lado, as aprendizagens requeridas dos trabalhadores ndo decorrem
diretamente do conteudo das tarefas a serem desempenhadas:

Enfim, cabe sempre pensar que os padrdes de qualificacdo
sdo, a um soO tempo, resultado e processo. Como resultado, eles se
expressam em qualidades ou credenciais de que os individuos sdo
possuidores. Mas, ndo se deve esquecer que essa aquisicdo é
socialmente construida: ela resulta de processos artificiais de
delimitacdo e classificacdo de campos, irredutiveis em sua riqueza
empirica & mera escolarizacdo alcancada ou aos treinamentos em
servigo.

Assim, os trabalhadores sdo considerados qualificados (ou
desqualificados) em fungdo da existéncia (ou néo) de regras

Y

deliberadas de restricdo a ocupacao, coletivamente produzidas,
partilhadas e barganhadas, e n&o necessariamente em decorréncia da
natureza da ocupacao desempenhada. (CASTRO, 1993, p. 217-8)

De outro lado, os sistemas de formacdo ndo sdo mera expressao das
necessidades e da evolugcdo das economias nacionais ou locais, mas constituem-se
segundo dinamicas proprias e, por sua vez, também incidem sobre as trajetorias
dessas economias.

Streeck (1996) argumenta que o modelo alemdo de formacdo dos
trabalhadores, desenvolvido na empresa, mas regulamentado por diversos agentes,
orientado pela légica das profissbes e produzindo qualificacbes transferiveis
engendrou identificacdes coletivas e condicbes de negociacdo que permitiram aos
trabalhadores resistir a exigéncias presentes no modelo japonés de adesédo
incondicional a cultura e as metas da empresa. Ergas (1987) afirma ainda que a
transferibilidade das qualificacdes no modelo aleméo, garantida pela padronizacéo da
formacdo e reconhecimento da certificacdo, favoreceu ao longo do século vinte a
difusdo de conhecimentos e o intercambio técnico beneficiando, especialmente, as

pequenas e médias empresas.



65

Referindo-se a regido da Emilia-Romagna, na Itdlia, Capecchi (1995) assinala o
papel relevante cumprido pela escola técnica de Bolonha na difusdo de
conhecimentos mecéanicos que permitiram a conversao acelerada, no pés-guerra, de
uma base de empreendimentos agricolas numa atividade industrial especializada.

O grau de autonomia dos sistemas de formacé&o ndo se confunde com o
distanciamento relativamente as empresas:

Em oposi¢éo a opinido segundo a qual a distingdo dos espagos
onde se efetua a formacéao profissional seria o fator determinante que
confere a esta seus tracos essenciais, Campinos-Duvernet nos
demonstram que isso é diferente pois, a despeito das aparéncias, o
sistema dual aleméo e a formacdo profissional escolar na Franca
apresentam mais semelhancas entre si do que o sistema dual e a
aprendizagem na Gra-Bretanha apresentam. Para os autores, o que é
determinante é a existéncia de um conjunto relativamente extenso de
normas que regulamentam a formacao profissional em seus diferentes
elementos constitutivos: duracéo, espacos, contetdos, controle das
aquisicoes.

A distincdo assim estabelecida entre os dois sistemas pode ser
interpretada, a nosso ver, em termos da autonomia que 0s sistemas
de formagé&o tenham ou ndo adquirido na historia. Existe autonomia
de um sistema de formacg&o em relacdo ao mundo econémico —o0
gue nao significa auséncia de ligacado com ele — quando a sociedade
passa a ser dotada de um conjunto de instancias especializadas
gue dispbéem da capacidade de recompor as demandas
particulares de formacdo numa formacgdo geral; autonomia que
pode revestir formas diferentes. (TANGUY, 1997a, p. 406-7, grifo
Nosso).

Enfim, & preciso considerar, como afirma Bruno (1996), que o processo de
formacao das novas geragdes de trabalhadores “ndo se da a margem das relagdes
entre as classes” e é, portanto, pautado por estas relagées conflituosas (lbid., p. 103).
A formacao profissional € objeto de interesses distintos e, até mesmo, antagdnicos
gue podem se manifestar em diferentes campos, como nas disputas relativas ao
tempo de duracdo dos cursos, aos conteudos dos processos formativos ou ao valor
atribuido aos diplomas.

Referindo-se ao debate sobre a relagcéo entre diploma e cargo na Franca dos

anos 70, Bourdieu e Boltanski (1998) argumentam que
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tal relacdo €, a cada momento, o objeto de uma luta, na medida
em que os vendedores de trabalho tentam ‘valorizar seus diplomas’,
enquanto os compradores procuram obter, pelo menor preco, as
capacidades que, se presume, sdo garantidas por esse diploma. E,
em grande parte, por desempenhar um papel determinante nessa luta,
gue o sistema educativo constitui um objeto de luta politica. (Ibid., p.
135).

A autonomia relativa do sistema educativo — como no caso francés - permite,
ademais, como argumentam os autores, que ele se organize preponderantemente em
funcdo de outros imperativos que ndo o da “reproducido da forgca qualificada de
trabalho” (Ibid., p. 130).

Ressalvadas as muitas diferencas entre os sistemas de formacao existentes no
Brasil e nos paises europeus, em particular na Franca, vale reter dessas elaboracoes,
sobretudo, a nocdo de que o ensino técnico, organizado no ambito do sistema
educativo e dotado de suas proprias instancias, ndo pode ser tomado como
inteiramente governado por uma racionalidade técnica ou submetido a légica
dominante na esfera produtiva.

Como afirmam Neves, Eidelman e Zagefka (1995, p. 192), "a correspondéncia
entre a formacéao e o exercicio de uma profissdo esta longe de ser linear”. As relagées
entre a esfera educativa e a esfera produtiva ndo podem ser avaliadas, de modo
simplificado, como “ajuste” ou “disfuncado”. Dai a importancia de “reconstituir as
l6gicas especificas das formacdes profissionais e técnicas, tais como sao organizadas
pelo sistema escolar” (lbid., p.192).

1.2.4 A singularidade de cada estabelecimento de ensino

O reconhecimento da autonomia do sistema educativo face a esfera produtiva
deve ser complementado, na analise, com a valorizacdo das configuracfes peculiares
a cada instituicdo de ensino, que condicionam, moldam e sdo, a0 mesmo tempo,
modificadas pela acao dos sujeitos no seu interior.

A ocorréncia de diferentes percursos de reestruturacdo do ensino técnico nas
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escolas pode ser atribuida, em parte, a dindmica contraditoria instaurada pela propria
reforma.

Se as imposi¢des governamentais incidiram, indistintamente, sobre as escolas
técnicas, a l6gica mesma da renovacao curricular proposta pela reforma pressupunha
a iniciativa dos sujeitos que atuam em cada estabelecimento. A adequacao do ensino
as demandas locais do setor produtivo, propugnada pela politica governamental, ndo
poderia se resolver pela participacdo das empresas na gestdo da escola ou pela
identificacdo dessas demandas através de pesquisas de mercado. Essa adequacéao
envolveria, mais do que a identificacdo, a hierarquizagcdo das demandas e sua
incorporacdo num projeto formativo, segundo os recursos disponiveis na instituicéo.
As orientagcdes emanadas do MEC para a elaboracdo e formatacdo dos novos
curriculos tornaram essa tarefa ainda mais complexa: ndo bastaria atender aos
requerimentos do setor produtivo, era preciso fazé-lo segundo uma logica curricular
determinada. O detalhamento requerido na elaboragcdo dos planos, a exigéncia da
adocéao de uma linguagem e de certas técnicas de planejamento acabaram reforcando
- ao invés de esvaziar - as atribuicdes proprias da escola de planejar e ministrar os
cursos. Ainda que essas determinacfes expressassem uma intencdo de
padronizacdo e de controle centralizado sobre a reestruturacdo do ensino técnico,
elas sO poderiam se realizar no quadro de uma autonomia relativa dos
estabelecimentos.

As diferentes inflexbes produzidas na implementacdo da reforma devem,
também, ser compreendidas a luz da trajetéria sempre peculiar a cada
estabelecimento de ensino. Referindo-se as escolas primarias mexicanas, Ezpeleta e
Rockwell (1986) afirmam essa singularidade como elemento de resisténcia a

homogeneizacao pela imposicédo da vontade governamental:
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As sucessivas politicas estatais mantém e delimitam a
instituicdo escolar. Sua intencionalidade traduz-se em normas para
conduzir e unificar a organizacéo e atividades da escola. [...]

Apesar desta intencionalidade estatal, & impossivel encontrar
duas escolas iguais. A instituicdo escolar, observada a partir de
nossas questdes, existe como ‘dado real concreto’, onde a
normatividade e o controle estatal estdo sempre presentes, mas nao
determinam toda a trama de inter-relacdes entre sujeitos ou o sentido
das praticas observaveis. (lbid., p. 58).

Até mesmo as politicas governamentais voltadas para o sistema escolar como

conjunto marcam de modo diferenciado as escolas, segundo sua trajetoria:

Nem sempre € possivel demarcar com precisdo o estatal e o
civil na escola. A presenca e a acéo estatal efetiva na construcdo da
escola continua a sedimentar-se. A superposicdo de estilos
reguladores da construgdo escolar, bem como dos programas e
conteudos de ensino, ou as sucessivas fac¢des sindicais de diferentes
épocas encontram também lugar na memdria coletiva, na constituicao
efetiva da escola. O que o Estado introduziu ou apoiou, em
conjunturas passadas, pode atualmente adquirir o sentido de
resisténcia silenciosa diante da modernizagdo proposta pelo préprio
Estado. (Ibid., p. 21).

A perspectiva adotada neste trabalho é aquela proposta pelas autoras de

compreensao da escola como “construcéo social” (Ibid., p.11). A instituigdo como

“dado real concreto” nao é reflexo da agao estatal, nem espaco vazio, mero cenario

onde se desenrola a acao de professores e estudantes. A constituicdo histérica da

escola deixa marcas nas instalacdes, nas praticas, nas relagdes entre os agentes:

Toda forma social viva, toda instituicao €, de fato, histéria
acumulada, rearticulada. E produto de todos os setores sociais
engajados nela, sintese de praticas e concepc¢des criadas em diversos
momentos do passado, cujo aparecimento atual ndo é homogéneo
nem coerente. (lbid., p. 60).

Nessa “trama em permanente constru¢géo” (EZPELETA; ROCKWELL, p. 12),

formas de pensar a educacdo, concepcdes a respeito dos
alunos, da avaliagdo, dos materiais didaticos, do papel a ser
desempenhado pelos pais — enfim, um conjunto de valores,
conhecimentos e praticas — vao construir a cultura prépria da
instituicao [...]. (ZIBAS; FERRETTI; TARTUCE, 2004, p. 33).

A valorizagdo da singularidade de cada escola concreta decorre, entdo, néo

apenas do fato de que as realidades locais em que estdo inseridas sdo diversas, ou
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das suas dimensBes em termos de numero de alunos e professores ou de recursos
materiais disponiveis, mas da cultura escolar peculiar a cada estabelecimento.

N&o se trata, entretanto, de atribuir a escola singular uma “identidade” tomada
como definitiva e por si sé resistente as imposi¢cdes ou mudancgas. Na construcao de
cada instituicdo, articulam-se histérias pessoais e coletivas e intervém sujeitos com
interesses frequentemente conflitantes, e que atribuem sentidos diversos a existéncia
da instituicdo e a acdo pedagdgica.

De outro lado,

€ preciso atentar para o fato de que nem tudo, na dindmica
escolar, diz respeito a conflitos, havendo espacos mais consensuais,
de intercAmbios mais neutros ou cooperativos. (Ibid., p. 33).

Como afirmam os autores citados, a cultura escolar "ndo é estatica, mas [...]
muda lentamente”, e "€, assim, simultaneamente, espaco de mudanca e de
conservacdao, de conflitos e consensos” (lbid., p. 33).

Enfim, no estudo da implementacéo da reforma, € preciso considerar a cultura
escolar construida em cada instituicdo, ndo como expressdo de acordos consentidos
ou projetos compartilhados pelos sujeitos que ai atuam, mas entendida como
"materialidade da densidade histérica ou condensacdo de vérias temporalidades
histéricas" (SILVA JUNIOR; FERRETTI, 2004, p. 98), modos de fazer e pensar
através dos quais essas temporalidades se manifestam nas interpretacoes e reacdes

desses sujeitos as interpelacdes do presente.

1.2.5 Os curriculos como objeto de estudo

Os processos através dos quais a realidade escolar € permanentemente
reconfigurada encontram sua expressao concentrada e condensada nos curriculos,
na sua dupla dimensao de planos ou curriculos planejados e de praticas ou “curriculo

praticado”, tal como se configuram no cotidiano dos professores e estudantes.
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Os curriculos podem ser pensados, em primeiro lugar, como “mecanismo
através do qual o conhecimento é distribuido socialmente” (YOUNG, apud
SACRISTAN, 1998, p. 19). Entretanto, os curriculos também participam da
socializacdo dos estudantes segundo efeitos que se combinam, mas nao se reduzem
ao da distribuicdo ou regulacdo do acesso ao conhecimento. Numa tentativa de
definicdo, Sacristan (1998) propde:

Numa primeira aproximagdo e concretizacdo do significado
amplo que nos sugere, propomos definir o curriculo como o projeto
seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna
realidade dentro das condicbes da escola tal como se acha
configurada. (Ibid., p. 34)

Nessa dimensao, o curriculo é construcao social:

Os curriculos sao a expressao do equilibrio de forcas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto
que através deles se realizam os fins da educagdo no ensino
escolarizado. [...] O curriculo, em seu conte(ido e nas formas através
das quais se nos apresenta e se apresenta aos professores e alunos,
€ uma opgao historicamente configurada, que se sedimentou dentro
de uma determinada trama cultural, politica, social e escolar; esta
carregado, portanto, de valores e pressupostos que é preciso decifrar.
(Ibid., p. 17)

As intencionalidades educativas se projetam nos curriculos — na estruturacao
dos cursos em séries e disciplinas, na definicdo dos programas, das cargas horérias,
dos sistemas de avaliacéo e, especialmente, na estruturacéo dos percursos escolares
segundo uma uUnica ou multiplas possibilidades. Os esfor¢cos governamentais para
controlar o que deve ser aprendido e ensinado tém feito do curriculo um dos focos
principais das politicas educacionais em varios paises, segundo Moreira e Macedo
(2002, p. 6).

Os curriculos projetados refletem, de um lado, as condi¢cdes mais gerais de
organizacdo e realizacdo da educacdo escolar. A organizacdo do curriculo em
disciplinas encontra correspondéncia na formagao dos professores, a constru¢cao dos

prédios escolares e das salas de aula reproduz o sistema de turmas ou classes, a
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estruturacdo dos percursos escolares responde as hierarquias entre as profissées tal
como se encontram configuradas na sociedade. Ao mesmo tempo, 0s curriculos
moldam a realidade escolar, condicionando as relagdes entre professores e alunos
através dos papéis que lhes sdo atribuidos, estabelecendo hierarquias entre os
saberes ensinados e aprendidos, determinando condi¢des de sucesso ou fracasso
dos estudantes e das instituicbes. Assim, segundo Sacristan (1998),

O curriculo é um dos conceitos mais potentes,
estrategicamente falando, para analisar como a pratica se sustenta e
se expressa de uma forma peculiar dentro de um contexto escolar. O
interesse pelo curriculo segue paralelo com o interesse por conseguir
um conhecimento mais penetrante sobre a realidade escolar.
(SACRISTAN, 1998, p. 30)

A relevancia do estudo dos curriculos pode ser atribuida, sobretudo, ao fato de
gue propicia uma aproximacao da realidade escolar tal como € experienciada pelos
estudantes:

Em qualquer dos casos, o curriculo no quotidiano escolar é
uma paleta de ofertas experienciais sulcadas no tempo, na duracao,
ao longo das vivéncias de um dia, de uma semana, de um trimestre,
de um ano, de um ciclo escolar, enfim, de um ciclo de vida. Ele é esta
oferta de desenvolvimento e ndo a outra. Enquanto cenério de
desenvolvimento concreto, que inclui elementos que se estendem
desde as infra/estrutura e macro/estrutura as pessoas reais (pessoal
docente, auxiliar, alunos, pais e outros) em toda a sua diversidade e
vocagdao humana, o curriculo do quotidiano escolar ‘forma’ as
pessoas, individuais e colectivas, que nele vivem. Em suma, produz
identidades. (LOPES, 2002, p. 103).

A contextualizagcdo do curriculo no ambito do cotidiano escolar revela,
entretanto, a diversidade das praticas curriculares, conflitante com a coeréncia e
homogeneidade sugeridas pela definicdo do curriculo como “opg¢ao” ou “projeto”:

O termo curriculo no quotidiano escolar coloca-nos no terreno
da vida escolar de todos os dias, e dos dias todos, nos percursos e
vivéncias pessoais, colectivamente sentidas, ressentidas, ou n&o.
Assim visto, o curriculo ndo é nem programa, hem plano, nem sequer
projecto. E a escola tal como funciona, cultura institucional [...] e que
guase nunca conseguimos, sem esforco, explicitar. E o que queremos
transmitir, bom ou mau, e o que ndo queremos transmitir, bom ou mau.
E 0 modo como convivemos uns com 0s outros e com os saberes. E 0
tom, mais ou menos cinzento ou mais ou menos colorido, da nossa
escola. (LOPES, 2002, p. 102, grifo nosso).
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As propostas oficiais de curriculo sdo, mais do que reinterpretadas, de algum
modo reformuladas na sua implementacdo em cada estabelecimento de ensino:

[...] a0 analisar o curriculo praticado em qualquer escola que
observemos, ndo encontramos nunca a reproducdo da proposta que
foi pensada pelos planejadores e, sempre, ao contrario, encontramos
uma ‘versao particular’, organizada a favor ou contra ao oficialmente
proposto, mas que, se analisada, mostra a organizacdo possivel das
forcas locais, dos modos como as multiplas redes existentes, em cada
escola concreta, tecem o que nela vai acontecer como curriculo.
(ALVES, 2002, p. 93).

O interesse pelas praticas curriculares justifica, segundo Alves e Oliveira (2002,
p. 83), a contribuicdo de estudos do cotidiano escolar segundo um olhar que busque
perceber, para além da repeticdo rotineira de acdes e atividades, a complexidade e a
diferenciagcdo que caracterizam tanto o conteldo quanto as formas pelas quais
desenvolvemos nossas acgfes. As préticas curriculares reais sdo, vistas sob esse
prisma, “multicoloridas”,

complexas e relacionadas a fazeres e saberes que, nem
sempre ou mesmo raramente, constituem um todo coerente. Isto
significa que os professores tecem suas praticas cotidianas a partir de

redes, muitas vezes contraditérias de conviccdes e crencas, de
possibilidades e limites, de regulacdo e emancipacdo. (lbid., p. 96).

Para a apreensdo das praticas curriculares, seria decisiva a superacao de

enfoques centrados no que “nao’ hd” na escola ou naquilo em “que nao corresponde
ao modelo de analise adotado” e a adogao de abordagens que procuram entender as
escolas em sua realidade, em sua “positividade’, ndo no bom sentido, mas

simplesmente no sentido do existente” (EZPELETA; ROCKWELL, 1986, p. 10).
1.3 O ESTUDO DOS PROCESSOS DE RECONFIGURACAO DO ENSINO

O estudo dos processos de reconfiguracdo do ensino técnico industrial nas
escolas estaduais gauchas justifica-se pelas peculiaridades de constituicdo histérica
da rede, pela sua amplitude e pela instalacdo de um governo estadual, em 1999, eleito

em oposicao ao governo federal e no contexto de uma forte polarizacdo em torno das
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alternativas de desenvolvimento regional.

E preciso esclarecer o uso da express&o “ensino técnico industrial”. Ainda que,
na configuracdo atual do ensino técnico, seja dificil ou até mesmo impossivel
estabelecer uma fronteira entre a area da industria e outras tipicamente consideradas
de servicos, é possivel identificar em alguns cursos e escolas — especialmente nos de
mecanica, eletrotécnica e eletrbnica — uma origem e trajetoria estreitamente
associadas aos processos de industrializago.

Vale observar a relevancia desse ramo no conjunto do ensino técnico, tendo
sido por décadas alvo privilegiado das politicas governamentais e tomado como
modelo de profissionaliza¢do nos anos 70. Deve ser assinalada, também, a relevancia
persistente da industria para a dinamizacdo do conjunto da economia e os efeitos
propagados das inovacgdes e reestruturacées na industria sobre os demais setores.
Sem adentrar aqui na discussdo das teses que caracterizam o atual estagio do
capitalismo como pos-industrial, vale ressaltar que as representacdes sobre o mundo
do trabalho que perpassam o atual debate sobre a educacéo profissional ainda tém
como referéncia principal os processos produtivos na industria.

O reconhecimento dos estabelecimentos de ensino como espacos onde
professores, supervisores, diretores reagem as demandas e provocacdes da politica
governamental e negociam os rumos da reestruturacéo fundamenta, neste trabalho, o
estudo dos processos de reconfiguracdo do ensino técnico nesse ambito.

O estudo dos curriculos do ensino técnico, no contexto da reforma, justifica-se,
em primeiro lugar, por se constituirem em alvo do discurso e da acdo governamental.
Os curriculos sdo, ao mesmo tempo, objetos de medidas impostas e repositorios de
enunciados sobre os propositos da reestruturacdo. De um lado, o discurso oficial

anunciou curriculos adequados ou sintonizados com as demandas do setor produtivo,
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centrados na constituicdo de competéncias e articulados segundo um novo paradigma
pedagdgico. De outro lado, a acdo governamental incidiu decisivamente sobre os
curriculos determinando a separacao entre ensino técnico e médio, estabelecendo o
carater mandatério das Diretrizes Curriculares, orientando a formatacao dos planos de
curso, condicionando os aportes do PROEP a adesao aos “principios da reforma”,
dentre os quais se destacam a flexibilizacdo e o aumento de vagas nos cursos
técnicos. A compreenséo dos efeitos da reforma envolve, entdo, a andlise de como ela
se efetivou através da reconfiguracdo dos curriculos nas escolas.

Em segundo lugar, o estudo dos curriculos no ambito de cada escola deve
permitir que se vislumbrem as diferentes possibilidades de configuracéo da realidade
escolar vivenciada pelos estudantes. No planejamento e na implementacdo dos
curriculos intervém intencionalidades e praticas que condicionam e possibilitam a
reestruturacao e evolucédo do ensino técnico numa ou noutra direcéo.

A adocéo de critérios de ingresso e processos de selecdo dos alunos, a opgcao
pela concomitancia ou pelo ensino técnico pos-médio, a alocacdo de vagas nos
diferentes cursos e disciplinas, a decisdo sobre as terminalidades em cada curso
participam da configuracdo dos curriculos. Sujeitas a aprovacdo em diferentes
instancias, essas decisfes foram num primeiro momento atribuidas as escolas. A
estruturacdo de modulos e a definicdo dos programas, metodologias, critérios e
procedimentos de avaliacdo das diferentes disciplinas foram também remetidas as
escolas, requerendo ai o envolvimento direto dos professores atuantes nos cursos.

O contexto da reestruturacdo apresenta-se, enfim, como particularmente
favoravel a investigacao sobre

como os professores e professoras agem cotidianamente na
busca de levar os seus alunos a aprendizagem, que elementos criam
a partir de suas redes de saberes, de préaticas e de subjetividades,
como criam os seus fazeres e desenvolvem suas praticas em funcéo
do que séo (ALVES; OLIVEIRA, 2002, p. 94).
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Os modos de pensar dos professores estariam, de um lado, sendo explicitados
no debate aberto ou velado que acompanha e sucede as muitas escolhas envolvidas
na reconfiguragédo do ensino. De outro lado, estariam sendo colocados em questéo
tanto pelas imposi¢des da reforma e pressdes oriundas do mundo do trabalho como
pelas possibilidades criadas na reestruturacéo. Além disso, o estudo do planejamento
curricular realizado pelos mesmos sujeitos encarregados de implementa-lo permitiria
entrever o curriculo tal como € praticado, ainda que ndo conhecé-lo em toda sua
diversidade.

A realizacdo da pesquisa pressupde, todavia, ainda a escolha ou construcéo de
uma abordagem. O estudo dos curriculos planejados foi considerado relevante por
expressarem intencionalidades relativas a formacdo, mas insuficiente para a
compreensao das tensdes, diversidades, possibilidades implicadas na sua
implementacdo. A opcédo pelo estudo dos curriculos praticados — envolvendo
observacdes sistematicas de aulas, analise de textos e outros materiais didaticos -
afigurou-se, por outro lado, inconcilidvel com o proposito de abarcar no estudo
diferentes cursos e escolas, dados os limites para o desenvolvimento da pesquisa.

A opcao adotada foi a do estudo dos processos de reconfiguragcdo dos
curriculos pelos professores do ensino técnico, considerando os estabelecimentos de
ensino como instancias de negociacdo e espacos de constituicdo de culturas
escolares nas quais se inscrevem as praticas dos sujeitos. Buscou-se compreender
esses processos tais como se afiguraram aos professores: as pressoes, restricdes ou
condicionamentos estabelecidos externa e internamente a escola, as decisdes a
serem tomadas ou o campo de possibilidades em que elas se inscreveram, as
guestBes consideradas ou enfrentadas, os modos como as decisdes e o0s problemas

foram hierarquizados, os elementos percebidos como norteadores ou estruturantes
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dos curriculos, aqueles naturalizados ou percebidos como inquestionaveis, 0s que se
constituiram em objeto de conflito ou de acordo nas negocia¢gfes ou enfrentamentos
estabelecidos entre 0s sujeitos que atuavam nas escolas. Através e a partir de
depoimentos colhidos entre os professores, buscou-se examinar os modos de pensar
sobre o curriculo planejado e praticado, considerando que eles orientam decisdes e
praticas, mas também acomodam-se a elas, legitimando-as. Pretendeu-se descrever
as representacées * que constituem ou incidem sobre esses modos de pensar,
especialmente aquelas que se referem ao mundo do trabalho, a profissédo de técnico e
a educacéo profissional escolar.

Numa investigacdo suscitada, em primeiro lugar, por uma politica
governamental de reestruturacéo do ensino técnico, uma primeira questao colocada &
a de como os professores interpretaram o discurso e as determinacdes oficiais e como
representaram, para si, os limites e as possibilidades de evolugéo dos curriculos no
contexto da reforma. Essa questdo pode ser desdobrada em outras.

Como os professores representaram a experiéncia praticada nas escolas de
um curriculo que integrava elementos de formacao geral e formacao profissional?
Como perceberam a ruptura estabelecida pela reforma e as demandas de

reorganizacdo dos cursos? Como viam a trajetoria da instituicdo escolar e o lugar

* A nocéo de representacdo que se pretendeu adotar no trabalho é a proposta por Lefebvre
(1980, traducdo nossa) como “fato ou fendbmeno de consciéncia, individual e social, que
acompanha numa sociedade determinada (e numa lingua) tal palavra ou seqiéncia de
palavras, de um lado, e de outro tal objeto ou constelagdo de objetos” (Ibid., p. 21). O autor
adverte que as representagdes nao sao, em esséncia, verdadeiras ou falsas: “sdo falsas
naquilo que visam e dizem, mas verdadeiras relativamente aquilo que as sustenta” (Ibid., p.
46). As representacbes, segundo Lefebvre, “aumentam, deslocam, transpdem certas
‘realidades’. Elas fazem parte de uma estratégia ‘inconsciente’. Elas nascem como simbolos
no imaginario e se reafirmam tornando-se correntes, quase que instituidas”. Ja as ideologias
“sao elaboradas no curso de acdes estratégicas muito mais conscientes (ainda que elas
também so possam atingir seu alvo deslocando-o e dissimulando-o)” (Ibid., p. 53); a eficacia
da abstracao e da ideologia “provém das representagdes que persistem nelas, mais ou menos
reconheciveis” (Ibid., p. 61). Referidas a uma sociedade inteira, “as representagdes oscilam
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dessa instituicdo na sociedade local, nas vidas dos estudantes e em suas proprias
vidas? De que modo interpretaram as transformag¢des no mundo do trabalho e as
possibilidades de desenvolvimento local? Que lugares ou papéis atribuiam aos
técnicos industriais?

Como os professores interpretaram a proposigcdo de um novo “paradigma
pedagogico”? Como interpretaram o discurso da adequagao da escola as mudangas
no setor produtivo? Como se apropriaram da nocdo de competéncias? Que
articulacdes estabeleceram entre formacao geral e profissional, conhecimento tedérico
e conhecimento pratico, formagcdo na escola e formacdo na empresa? Que lugar
imputaram a educacdao escolar na formacgéo dos técnicos? Que sentidos atribuiram as
suas proprias praticas e as decisdes das quais participaram, nos processos de
reconfiguragao curricular?

O estudo nao esteve, contudo, circunscrito as representacoes e disposicoes
expressas nos depoimentos dos professores.

Em primeiro lugar, considerou-se, como afirma Sacristan (1998), que a
configuracdo dos curriculos ndo se inicia nem se esgota no ambito da escola:

Trata-se de um fenbmeno escolar que expressa
determinac8es nao estritamente escolares, algo que se situa entre as
experiéncias pessoais e culturais dos sujeitos, por um lado, prévias e
paralelas as escolares, realizando-se num campo escolar, mas sobre
0 qual incidem, por outro lado, subsistemas exteriores muito
importantes que obedecem a determinac¢des variadas. (Ibid., p. 22).

O planejamento curricular é condicionado pelos recursos materiais e
institucionais disponiveis, pelas determinacdes legais e normativas a que a escola
esta sujeita, pela necessidade de reconhecimento da instituicdo pelas empresas e
pela sociedade local. Por outro lado, os modos como os professores percebem as

possibilidades e os limites, no ambito da pratica ou do planejamento, também séo

entre 0 modo pelo qual essa sociedade é composta e o modo pelo qual se vé, [...] o modo de
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socialmente construidos:

Possibilidades autbnomas e competéncias do professor
interagem dialeticamente com as condi¢cfes da realidade que para o
gue ensina vém dadas na hora de configurar um determinado tipo de
pratica por meio da prOpria representacdo que se faz desses
condicionamentos.

[...] O professor escolhe tarefas, mas trabalha dentro de um
guadro no qual algumas séo possiveis e outras ndo. Os limites da
atuacdo nem sempre sao evidentes para os que agem dentro do
guadro dado. Certamente muitos professores o0s conhecem e
procuram for¢d-los a medida que impedem a realizagcdo de outro
modelo de educacdo mais aceitavel. Mas muitos outros convivem bem
com eles porque os interiorizaram. (SACRISTAN,1998, p.167-8)

A partir de uma reconstituicéo das trajetérias das escolas e do entrecruzamento
entre as politicas e normatizaces de ambito nacional e estadual, bem como da
sistematizacdo dos dados disponiveis sobre as condi¢cdes de insercdo dos técnicos
nos mercados de trabalho regional, pretendeu-se construir, como propde o autor,
“‘referenciais de explicagdo social desse pensamento profissional e da pratica
consequente” (Ibid., p. 168).

O desenrolar da pesquisa mostrou também a relevancia de se considerar, para
a compreensdao dos modos de pensar dos professores do ensino técnico, as
dimensdes relacional e biografica (FERREIRA, 1996) dos seus processos de
identificacdo como docentes. Buscou-se integrar, na andlise, as trajetérias individuais
de formacéo e trabalho dos professores e a configuracdo e cultura propria de cada
escola como sendo também espacos de construcdo dessas identificagcdes.

Em segundo lugar, buscou-se compreender como as representacbes e
disposicdes dos professores participaram dos processos de reconfiguragcéo do ensino
técnico. Foram analisados os planos de curso, considerados ao mesmo tempo como
produtos de uma negociacdo e como estruturantes das praticas curriculares. Através

da andlise de documentos, de observacBes de aulas e de eventos escolares, bem

justificar-se para proteger-se e sua maneira de idealizar-se”. (Ibid., p. 82).
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como de entrevistas e questionarios preenchidos por alunos, pretendeu-se construir
uma visao de cada realidade escolar que permitisse contextualizar e examinar
criticamente as falas dos professores.

Procurou-se, enfim, entrever, para além dos curriculos planejados, tracos dos
curriculos praticados nos cursos técnicos. Nao se trata aqui de um estudo “do
cotidiano escolar’, mas de um estudo que busca integrar a analise a dimensao
cotidiana das ac¢des, dilemas, pressoes vivenciadas pelos professores.

Para este estudo, foram selecionadas duas escolas estaduais que oferecem
cursos técnicos ligados a area da industria: a Escola Técnica Parobé e a Escola
Técnica Estadual Monteiro Lobato. Tendo sido as primeiras escolas da rede estadual
gaucha a aderirem ao PROEP, constituiram-se em alvos privilegiados das politicas
governamentais e experimentaram, antes das demais, a reestruturagcdo dos cursos.

A opcéo pelo estudo em duas escolas, ao invés da investigagdo concentrada
em um estabelecimento, decorreu do interesse em examinar dinamicas e
possibilidades diversas de evolucdo da reforma do ensino técnico. A perspectiva aqui
adotada nao foi a da comparacdo entre as instituicbes, mas eventualmente a do
contraste, buscando a valorizagcdo de suas singularidades em conexdao com as
respectivas trajetérias. Considerou-se que o estudo de um e de outro caso também
reduziria os riscos da naturalizacdo de determinados aspectos da vida escolar e do
curriculo, de serem tomados como inerentes a educacao profissional escolar e ndo
como constitutivos de uma construcao social.

Os retratos construidos denunciam a auséncia de uma vivéncia anterior do
cotidiano do ensino técnico pela pesquisadora. Esse cotidiano foi sendo revelado, no
decurso da investigacao, pelos professores e estudantes entrevistados. Muitos de

seus aspectos permaneceram, certamente, desapercebidos. Buscou-se, todavia,
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fazer também do desconhecimento um recurso: praticas que poderiam ser tomadas
como inquestionaveis ou dadas, por aqueles que atuam nas escolas, foram em

diversos momentos objeto de estranhamento e de reflexdo.
1.3.1 O desenvolvimento da pesquisa

A pesquisa de campo foi desenvolvida de modo mais concentrado ao longo dos
anos de 2001 e 2002. Nesse periodo, as escolas estiveram envolvidas na elaboracao
dos novos planos de curso do ensino técnico em atendimento as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico (Res.
CNE/CEB n° 4) e ao Parecer CNE/CEB n° 33/2000, que fixou o final do ano de 2001
como prazo final para a observancia dessas Diretrizes. Tendo a separacdo entre
ensino médio e técnico sido ja efetivada em 1998, em atendimento a Resolu¢ao n°
232/97 do Conselho Estadual de Educacéo, os novos planos foram discutidos ja como
uma revisdo das bases curriculares entdo adotadas. No mesmo periodo, as escolas
elaboram seus novos regimentos e seus planos politico-pedagégicos. No ano de
2002, enquanto tramitavam e aguardavam a aprovacgao pelo Conselho Estadual de
Educacado, os novos planos de curso ja eram implementados. Ao final de 2003, o
retorno as escolas permitiu a complementacédo dos dados anteriormente coletados.

A pesquisa de campo foi organizada, fundamentalmente, em torno da analise
de documentos produzidos nas escolas nesse periodo — listados no Apéndice A deste
texto — e de entrevistas semi-estruturadas realizadas com professores dos cursos
técnicos da area industrial — mecanica, eletrbnica e eletrotécnica -, coordenadores
dos cursos, coordenadores de estagio, supervisores e assessores pedagogicos e
diretores das escolas.

O caminho escolhido para o contato com os entrevistados foi o institucional. A

intencdo da pesquisa foi inicialmente comunicada ao Superintendente da Educacéao
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Profissional, professor Gabriel Gabrowski, que providenciou carta de apresentacéo as
direcbes das escolas. Em marco de 2001, numa primeira visita a cada uma delas, foi
comunicado o interesse de entrevistar professores e estudantes de modo a conhecer
diferentes visfes sobre a escola e 0 ensino técnico no contexto da reforma. Através da
supervisora pedagogica de cada uma das escolas, estabeleceu-se contato com 0s
coordenadores dos cursos técnicos, com os professores responsaveis pelo servi¢co ou
coordenacao de estagios e, no caso da Escola Parobé, também com os professores
do Departamento Técnico-Pedagdgico (DTP), responsaveis pela coordenacdo dos
processos de elaboracdo dos planos de curso do ensino técnico.

Na Escola Técnica Parobé, a agenda de entrevistas com professores seguiu
um curso nao muito planejado, apos o contato inicial com os coordenadores de cada
curso. Alguns entrevistados foram indicados pelos coordenadores ou colegas, outros
foram abordados pela investigadora depois de contatos informais, e alguns
manifestaram, antes de qualquer convite, a disposicdo em colaborar com a pesquisa.
Algumas entrevistas foram realizadas em intervalos entre turnos, horarios dedicados
ao atendimento aos alunos e outras foram realizados durante aulas, ap6s o professor
encaminhar uma tarefa aos alunos. Apenas duas entrevistas foram realizadas fora da
escola, atendendo a disponibilidade dos entrevistados. Nessa escola, a procura dos
entrevistados buscou atender, além da orientacdo ou acompanhamento do estagio,
ao critério da diversidade das disciplinas ministradas, das trajetorias de formacao
(técnicos, engenheiros, com ou sem formacao pedagdgica), de trabalho (atuando ou
nao em empresas), dos tempos variados de atua¢éo na escola, de regime de trabalho
(parcial ou integral, contratados ou concursados). Foram privilegiados os cursos de
mecanica e o de eletrbnica, respectivamente o mais antigo e o mais recente. Além da

diretora, das coordenadoras do Servico de Supervisdo Escolar (SSE) e do Servico de
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Integragdo Escola-Empresa (SIE-E), do coordenador do Projeto Politico-Pedagdgico e
de dois professores do DTP, foram entrevistados, na escola, duas professoras do
nucleo comum, dez professores do curso de eletronica, trés do curso de eletrotécnica
e nove do curso de mecanica.

As entrevistas realizadas na Escola Técnica Estadual Monteiro Lobato foram
guase todas previamente agendadas com a supervisdo pedagodgica da escola. Foram
entrevistados professores mais antigos e mais jovens, todos manifestamente
engajados no processo de reestruturacdo da escola. Além dos diretores em 2001 e
2002, das supervisoras em 2001 e 2002, de um professor que assessorava a escola
em 2002, do coordenador do ensino técnico e do professor supervisor de estagios,
foram entrevistados quatro professores do curso de eletrdnica, trés professores do
curso de eletrotécnica e dois do curso de mecanica.

Algumas entrevistas com professores, realizadas em sala de aula ou em
laboratorios, constituiram-se também em momentos de observacéo da atividade dos
alunos e das interacfes com os professores.

Entrevistas realizadas em salas de reunido ou coordenacdo ensejaram a
observacdo de diferentes momentos do cotidiano escolar: negociacdes de horarios
entre professores e coordenadores, trocas de informacdes sobre equipamentos e sua
manutencdo, consultas sobre calendario escolar e procedimentos internos,
discussdes sobre avaliacdo e outras questdes relativas a atividade docente.

A realizacdo das entrevistas em espacos de trabalho suscitou, em diversos
momentos, a interveniéncia de colegas, permitindo o registro de didlogos entre
professores, incluindo divergéncias ou concordancias, a observacdo de modos de
tratamento reciproco, desentendimentos e brincadeiras proprias do cotidiano escolar.

Depoimentos dos alunos, bem como didlogos e comentarios dos professores em
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situacdes informais forneceram também pistas importantes para o encaminhamento
das entrevistas.

Nas duas escolas, as dire¢cbes acolheram a realizagdo da pesquisa, sem
restricbes. Entretanto, alguns dos professores inicialmente entrevistados na Escola
Técnica Parobé solicitaram que os depoimentos ndo fossem gravados, assim como
um dos professores na Escola Técnica Estadual Monteiro Lobato. Em cada um
desses casos, e mediante a autorizacdo dos entrevistados, buscou-se realizar
anotacdes tdo completas quanto possiveis, reproduzindo, além dos argumentos,
expressoes utilizadas pelos entrevistados.

Os roteiros que serviram de suporte as entrevistas constam do Apéndice C. Na
conducéo das entrevistas, houve alteracdes de ordem e detalhamento dos topicos e
guestdes de modo a favorecer a fluidez, confrontar pontos de vista dos entrevistados,
esclarecer o sentido das falas e incorporar contribuicées de acordo com a sua reflexao
e vivéncia. As entrevistas tiveram uma duracado média de cerca de cinqlienta minutos.

As entrevistas sao relacionadas, no Apéndice D, com a indicacédo do periodo
em que foram realizadas. Os entrevistados sdo em geral referidos, no Apéndice D e
ao longo do texto, segundo nomes ficticios, de modo a preservar sua identidade,
conforme compromisso assumido por ocasido das entrevistas.

Nos depoimentos de assessores, coordenadores de curso ou supervisores,
alguns trechos em que se fazem relatos foram referidos aos cargos ocupados. A
expressao de opinides foi, contudo, referida segundo nomes ficticios, como nos casos
dos demais professores. Apenas nos casos dos diretores considerou-se que 0s
depoimentos tinham um carater marcadamente institucional, devendo ter sua autoria
sempre explicitada.

Além das entrevistas e das fontes documentais ja referidas, foram coletados
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dados através de:

- anotac¢bes produzidas ap0s visitas as escolas: registros de conversas ou
comentarios de professores, eventos, observacdes relativas ao espaco fisico,
instalacOes e equipamentos, cartazes;

- anotacdes produzidas durante ou apds observacdes de aulas na Escola
Técnica Parobé e eventos realizados nas duas escolas;

- guestionarios preenchidos por 112 alunos da Escola Técnica Parobé e 71
alunos da Escola Técnica Estadual Monteiro Lobato, em sala de aula, conforme
roteiro constante no Apéndice E deste relatério, com resultados parciais
sistematizados no Apéndice F;

- entrevistas com 0s oito grupos de alunos respondentes do questionario na
Escola Técnica Parobé, realizadas em sala de aula, entre junho e novembro de 2001,
com a presenca de professores em trés desses grupos;

- entrevistas com alunos da Escola Técnica Estadual Monteiro Lobato,
expositores de projetos em feira da escola realizada em dezembro de 2001;

- entrevista com o professor Gelso Gongalves, antigo aluno, professor e
diretor da Escola Técnica Parobé;

- transcricdo de palestra do professor Fernando Viacava, assessor da Escola
Técnica Estadual Monteiro Lobato, proferida em Encontro Estadual de Escolas
Técnicas realizado em maio de 2002.

Na Escola Técnica Parobé, foram registradas notas referentes aos eventos:
exposicao em painel da experiéncia em curso na escola durante o Segundo Encontro
Estadual das Escolas Técnicas, em abril de 2001, Ato de Entrega das Obras de
Ampliacdo e Modernizacdo dos Equipamentos do Centro Tecnologico Estadual

Parobé, em julho de 2002, feiras cientificas realizadas no final de 2001 e 2002, |1 e Il
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Mostra de Projetos de Eletronica, em dezembro de 2002 e julho de 2003, e Il Parotec,
em dezembro de 2003. Foram também registradas notas de entrevistas com alunos
expositores da | Mostra.

Na Escola Técnica Estadual Monteiro Lobato, foram registradas notas relativas
aos eventos: seminario de apresentacdo dos trabalhos de concluséo, realizado em
novembro de 2001; mostras de projetos desenvolvidos pelos alunos realizadas em
dezembro de 2001 e dezembro de 200; participacdo de expositores nas Mostras
Internacionais de Ciéncia e Tecnologia (MOSTRATEC) realizadas na Fundacgéo
Escola Técnica Liberato Salzano Vieira da Cunha em 2002 e 2003.

A pesquisa desenvolvida no ambito das escolas foi, por sua vez,
complementada por consulta a fontes documentais e orais através das quais
buscou-se compreender a politica para o ensino técnico implementada pelo governo
estadual no periodo e suas repercussoes nas escolas. Em dezembro de 2002, foram
entrevistados o0 Superintendente da Educacdo Profissional, professor Gabriel
Grabowski, e dois de seus assessores nas areas técnica e pedagogica. Em novembro
de 2003, foi entrevistado o Superintendente da Educacdo Profissional do novo
governo, professor Martim Saraiva Barboza. Foram consultados documentos
produzidos pela SUEPRO durante o governo Olivio Dutra (1999-2002) e o governo
Rigotto (iniciado em 2003), bem como documentos de governo ou da Secretaria de
Educacao que fazem referéncia a educacao profissional, listados no Apéndice B deste
texto.

A leitura dos documentos foi complementada: por anotacbes produzidas
durante a participacdo em diversos eventos promovidos pela SUEPRO nesse periodo,
relativas as falas dos palestrantes, mas também a participacdo dos professores das

escolas; pelo registro de audiéncia publica sobre o ensino técnico estadual realizada,
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por proposicéo de professores da Escola Parobé, pela Comissdo de Educacéo da

Assembléia Legislativa do Estado do Rio Grande do Sul em setembro de 2003.
1.3.2 A andlise dos dados

Os dados foram inicialmente agrupados segundo alguns grandes temas

tomados como relevantes para a discusséo proposta:

a reforma e as politicas governamentais;

os curriculos planejados e praticados no ensino técnico;

o mercado de trabalho e a profissdo de técnico industrial;

trajetorias e identificagbes dos professores;

conflitos e negociacdes em curso nas escolas técnicas.

A andlise dos dados orientou-se, a partir dai, por dois movimentos simultaneos:
um, de sistematizacdo dos dados necessérios a contextualizacdo das falas dos
professores; outro, de analise dessas falas a partir de um inventario inicial de trechos
agrupados segundo os temas referidos.

A andlise das falas orientou-se por um conjunto de preocupacoes:
desdobramentos dos grandes temas em temas menos abrangentes; identificacéo de
temas apontados como relevantes pelos préprios professores, davidas e certezas,
conflitos ou tensdes explicitas ou encobertas, contradi¢cdes internas aos depoimentos
ou entre diferentes falas; identificacdo de recorréncias, silenciamentos e
dissonancias; agrupamento de enfoques similares ou contrastantes; estabelecimento
de nexos entre vivéncias, representacdes, e disposicdes dos sujeitos.

Em cada uma das escolas, a composicdo do grupo de professores
entrevistados durante a pesquisa de campo nao coincide - pela sua trajetoria,

formac&o ou engajamento — com a do conjunto dos professores do ensino técnico da

instituicdo. Pelas condicdes mesmas do desenvolvimento da pesquisa, 0s professores
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mais antigos ou com dedicacdo exclusiva ao ensino tiveram mais peso entre 0s
entrevistados do que tém no corpo docente dos cursos. Pode-se considerar, de outro
lado, que os depoimentos dos professores que permanecem mais tempo na escola
sao particularmente relevantes do ponto de vista do estudo sobre a reconfiguragcéao
curricular, uma vez que esses professores ndo apenas tendem a participar com mais
intensidade dos processos de discussdo, mas também séo responsaveis, mais que 0s
outros, pelos curriculos efetivamente praticados.

Os roteiros de entrevistas, por sua vez, foram sendo progressivamente
detalhados no decorrer da pesquisa, sendo os ultimos depoimentos de um modo geral
mais completos que os primeiros. Na discussao das entrevistas, entdo, apenas
eventualmente faz sentido comparar a freqiiéncia com que essa ou aquela opiniao ou
viséo € enunciada.

O produto da analise esta exposto no texto que segue, onde as afirmacdes ou
conjecturas elaboradas sdo acompanhadas dos dados ou trechos de depoimentos
gue as sustentam. Como os depoimentos contém, quase todos, relatos pessoais que
permitiriam a identificacdo dos entrevistados, optou-se pela reproducdo de
fragmentos segundo a légica da exposicédo. Ha nesse recorte uma perda inevitavel da
visdo de conjunto de cada depoimento. Outras leituras poderiam certamente resultar
em outros recortes e interpretacdes. Aquelas aqui apresentadas sao de
responsabilidade exclusiva da autora. Buscou-se, por outro lado, um aproveitamento
exaustivo dos depoimentos — no caso dos professores responsaveis por ministrar
disciplinas - de modo a ndo negligenciar trechos que pudessem contradizer ou
estabelecer ressalvas ao teor da analise e respeitando o sentido atribuido as falas
pelos entrevistados.

O resultado é um texto bastante longo, no qual as transcricdes tém as vezes o0
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sentido de elucidagédo ou comprovacao e as vezes apenas exemplificam as visdes ou
as falas mencionadas. Tendo em vista a leitura do texto e uma vez que néo estava em
foco a linguagem informal usada pelos entrevistados, foram modificadas nas
transcricbes algumas conjugacdes verbais usadas pelos entrevistados e,
eventualmente, eliminadas algumas repeticdes proprias da linguagem oral.

N&o se pode reproduzir, na transcricdo, todas as pausas, 0s risos, 0s gestos
gue nado foram captados pelo gravador. A ironia, o tom de dendncia, a hesitacdo e a
contundéncia todavia subsistem em varios trechos, gracas a eloquéncia dos
entrevistados que, em alguns momentos, buscaram fazer-se ouvir através da
pesquisa e, em outros, mostraram-se surpreendidos por questdes que nunca haviam
sido objeto de reflexdes explicitadas.

Espera-se que a extensdo do texto seja de algum modo compensada pela

vividez dos depoimentos e pela sua contribuicdo a compreensdo das mudancas

experimentadas pelo ensino técnico no contexto da reforma.
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2 AS ESCOLAS TECNICAS: MAIS QUE CENARIOS E ALVOS DA REFORMA

O estudo dos processos de reconfiguracdo do ensino técnico aqui relatado
toma como ambito de investigacéo dois estabelecimentos de ensino. As escolas sao,
contudo, mais do que cenarios para as a¢fes dos professores, especialistas, diretores
gue intervém nos processos de reconfiguracao dos curriculos e implementam, de fato,
as mudancas.

O protagonismo desses sujeitos €, de um lado, condicionado pelo modo como
estdo configuradas as instituicOes escolares e, por outro lado, incide sobre essas
configuracdes, alterando regras formais ou implicitas de funcionamento, reproduzindo
ou transformando uma certa cultura escolar. E necessario, portanto, considerar a
realidade escolar ndo apenas para contextualizar as acdes dos professores, mas
também para perceber nas suas transformacdes o efeito dessas acoes.

As escolas técnicas estaduais sdo alvo de politicas emanadas de instancias
diversas, que se entrecruzam e superpdem. As instituicdes que aderiram ao PROEP
deviam, simultaneamente, atender aos requerimentos do Programa e reestruturar
seus curriculos segundo as Diretrizes formuladas pelo Conselho Nacional de
Educacdo. As politicas dos governos estaduais, por sua vez, condicionaram a
implementacéo da reforma nessas escolas de varios modos: estimulando o aumento
de vagas no ensino médio ou no ensino técnico; definindo prioridades ou critérios para
a alocacédo de investimentos e a realizacdo de convénios; estabelecendo condicbes
institucionais e materiais para a efetivacdo das mudancas através, sobretudo, das
politicas de contratacdo, remuneracdo e formacdo de professores. No ambito

estadual, as escolas estdo ainda submetidas aos prazos, as interpretacdes e as
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normatizacées estabelecidas pelos Conselhos Estaduais de Educacao *.

Os impactos das politicas governamentais, por outro lado, sdo diferenciados
segundo os estabelecimentos de ensino, ndo apenas porque essas politicas estao
sujeitas as interpretacfes e adaptacdes promovidas pelos sujeitos que ali atuam, mas
porque se defrontam com condicbes que sdo peculiares a cada instituicdo e a
realidade local em que cada instituicdo esté inserida.

O estudo aqui proposto pressupde, entdo, que sejam examinados, ainda que
brevemente, as configuracdes de cada instituicdo escolar tomada como campo de
estudo e o modo como as politicas governamentais incidiram sobre essas
configuragoes.

As duas escolas estaduais gauchas tomadas como campo de estudo mantém
cursos técnicos na area industrial. S&o elas a Escola Técnica Estadual Parobé,
localizada no municipio de Porto Alegre, e a Escola Técnica Estadual Monteiro
Lobato, localizada no municipio de Taquara, no vale do Paranhana, regido vizinha a
do Vale do Rio dos Sinos, de industrializacdo mais intensa e com predominio do setor
calcadista.

Com origens distintas, e estando inseridas em realidades locais também muito
diversas, as trajetorias das duas escolas se aproximaram quando, nos anos 90, foram
incluidas num mesmo projeto governamental de reestruturacdo do ensino
técnico-profissionalizante no Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 1996) e,

posteriormente, antecederam as demais na assinatura de convénios com o PROEP.

1 0 Conselho Estadual de Educacéo (CEED) do Rio Grande do Sul é instancia dotada de
relativa autonomia face ao governo estadual. Compde-se de vinte e dois membros, com
mandato de quatro anos. Sete deles sdo de livre escolha do Governador e quinze séo
indicados através de listas triplices por entidades, incluidos ai seis representantes do
magisteério, trés dos pais, um dos estudantes, um dos estabelecimentos da rede privada de
ensino e um dos estabelecimentos de ensino superior de formacdo de professores (Lei
Estadual n° 10.591/1995).
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Em 2002, segundo o INEP 2, a Escola Parobé e a Monteiro Lobato eram
responsaveis, respectivamente, por 1.818 e 1.074 matriculas nos seus cursos de
mecanica, eletronica e eletrotécnica *, perfazendo juntas cerca de 35% das matriculas
do ensino técnico industrial na rede estadual e aproximadamente 19% das matriculas
no ensino técnico industrial gatcho. Considerada a parte a Fundacao Escola Técnica
Liberato Salzano Vieira da Cunha * - que distingue-se das escolas estaduais pelas
suas condi¢des de funcionamento e manutenc¢ao, pelo quadro docente proéprio, pela
sua origem e pelo seu estatuto de fundacgéo de direito privado - a Escola Parobé e a
Monteiro Lobato eram as maiores escolas técnicas estaduais dentre as vinte e duas
gue ofereciam cursos na area industrial.

Reconhecidas as peculiaridades dos dois estabelecimentos, com dimensdes
superiores aos demais, cada qual com sua configuracdo, insercdo e trajetoria
proprias, ndo se pretendeu construir, a partir do estudo realizado nas duas escolas,
um “retrato” do ensino técnico estadual e nem mesmo do ensino técnico industrial
gaucho. Considerou-se a analise dos processos de reconfigurac&o curricular nos dois

casos como contribuicao relevante para um estudo mais amplo sobre o ensino técnico

2 0 acesso aos dados do Censo da Educacdo Profissional de 2002 desagregados por
municipios, redes e cursos, gentiimente enviados pelo INEP a autora deste trabalho, permitiu
a inferéncia sobre os nimeros por escola.

® Os cursos aqui considerados s&o aqueles classificados entre os da Area IndUstria — uma
dentre as vinte areas profissionais estabelecidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 4/99. Nao
foram incluidos, nos nimeros citados, os cursos de Edificacdes e de Estradas oferecidos pela
Escola Parobé, classificados pela Escola e no Censo como da Area Construgéo Civil.

4 A chamada Fundacéo Liberato foi criada em 1967, num convénio firmado entre a Unido, o
Estado e o Municipio de Novo Hamburgo, que fica na Regido Metropolitana de Porto Alegre.
Em 2003, cerca de 3.100 alunos estavam matriculados nos cursos técnicos, oferecidos em
duas modalidades: cursos diurnos de quatro anos, desenvolvidos em articulagdo com o
ensino médio; cursos noturnos de cinco semestres, para alunos com o ensino médio
concluido. Os cursos de Eletrénica, Eletrotécnica, Mecéanica e Quimica eram oferecidos nas
duas modalidades; os de Seguranca do Trabalho e Técnico Automotivo, a noite. A Fundagéo
€ a executora da Mostra Internacional de Ciéncia e Tecnologia do Ensino Médio da América
do Sul (MOSTRATEC), realizada anualmente em conjunto com o Seminario Internacional de
Educacao Tecnoldgica (SIET). O ensino técnico da Fundacao é objeto de estudo por Santos
(2002) e Ungaretti (1999).
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industrial na rede estadual gaucha, precisamente por terem ambas as escolas
preservado o ensino técnico ao longo de décadas, mantendo uma oferta significativa
de vagas e por terem se tornado alvos privilegiados da politica governamental nos
anos 90.

A atencéo esteve concentrada naqueles tragos das escolas que mais diziam
respeito aos curriculos praticados nos cursos técnicos e, em particular, aos aspectos
gue se destacaram como 0s mais impactados pela reforma. Muitos aspectos da vida
escolar escaparam a investigacdo, dentre eles a reformulacdo dos curriculos do
ensino médio, transcorrida no mesmo periodo e nas mesmas instituicoes.

O momento que se buscou retratar € o do planejamento e implementacédo dos
novos curriculos dos cursos técnicos que sucedeu a separacéo entre ensino meédio e
técnico. Todavia, considerada cada escola como construgdo social, buscou-se
perceber nesse momento as marcas de trajetorias anteriores, no ambito de cada
estabelecimento e da rede estadual de ensino.

O texto que segue procura, apos uma breve descricdo da trajetoria das duas
escolas até os anos 90 e de uma discusséo, também abreviada, sobre as politicas dos
governos estaduais que condicionaram ou incidiram sobre a implementacdo da

reforma na rede estadual, apresentar um esboco da realidade que se péde apreender

em cada uma das escolas no ano de 2001, quando teve inicio a pesquisa.
2.1 A TRAJETORIA DAS ESCOLAS ATE A REFORMA DO ENSINO TECNICO

Uma breve reconstituicdo das trajetérias das duas escolas € necessaria para a
discussdo das condicbes que ensejaram sua inclusdo no plano estadual de
reestruturacdo do ensino técnico e para a compreensao de como foram atingidas e
responderam as politicas governamentais implementadas ao final dos anos 90.

Essa reconstituicdo é necessaria, também, para a contextualizacédo das falas
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dos professores que, freqientemente, explicam as condi¢bes atuais das escolas
como uma evolucdo dessas trajetérias ou estabelecem um contraste entre essas

condi¢Bes e as memorias evocadas de outros periodos.
2.1.1 A Escola Técnica Parobé e as origens do ensino industrial no Estado

A trajetéria da Escola Técnica Parobé em larga medida se confunde com a
histdria do ensino técnico industrial no Rio Grande do Sul.

Segundo Stephanou (1990), a criacdo do Instituto Técnico-Profissional (ITP)
deve ser compreendida no contexto do processo de industrializagdo em curso no final
do século dezenove e inicio do século vinte, no Rio Grande do Sul. A industria local,
segundo Herrlein Jr. (2002a, b), desenvolveu-se preponderantemente como
diferenciacdo interna do subsistema econdmico constituido pela agropecuéria das
colonias de imigrantes europeus, com base na pequena propriedade. Originada da
acumulagao de capital comercial e orientada, no seu surgimento, para 0os mercados
locais, a industria de Porto Alegre, em especial, produzia uma gama ampla de bens
leves de consumo e bens intermediarios, era bastante articulada com a base priméaria
e menos concentrada que a industria regional paulista.

A instituicdo do ensino técnico-profissional através de iniciativa local que
antecedeu a criacdo, pelo governo federal, das Escolas de Aprendizes Artifices, deve
ser também situada no contexto peculiar da cultura politica regional daquele periodo.
Segundo Herrlein Jr. (2002a), os governos republicanos estaduais, gozando de larga
autonomia federativa durante a Primeira Republica, empreenderam, no Rio Grande do
Sul, acdes que determinaram largamente o movimento da economia e a organizacao
da sociedade. Dentre essas a¢des, 0 autor destaca o investimento na educacao
publica, em proporcdes superiores as de Sao Paulo e Minas Gerais.

O ITP resultou da fusdo de duas iniciativas: a Escola Benjamin Constant —
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primeiro Liceu de Artes e Oficios de Porto Alegre -, criada pela municipalidade, e os
cursos profissionais criados em 1906 pela Escola de Engenharia de Porto Alegre,
visando a preparacdo de mestres e contra-mestres para a indistria °. Permaneceu,
entdo, vinculado a autdbnoma Escola de Engenharia, mas subvencionado pelos
governos estadual e municipal segundo percentuais fixos do orgamento.

O apoio dos governos locais a escola pode ser compreendido, de um lado,
como parte de um esforco de criacdo de condi¢des favoraveis a industrializacao e a
diversificacdo da economia galcha, de um modo geral, e, de outro lado, como busca
de legitimacdo por parte do Partido Republicano Rio-Grandense (PRR) que,
enfrentando a oposi¢cdo organizada da tradicional oligarquia pecuéria, procurava
apresentar-se como “protetor e organizador da sociedade gaucha em seu conjunto”
(PINTO, apud CARVALHO, 1996, p. 185).

A criacao do Liceu — posteriormente Instituto - atendia, ao mesmo tempo, a
interesses dos empresarios e a demandas populares de expansao da instrucao
publica. Do ponto de vista dos empresarios, respondia ndo apenas a necessidades de
ampliacdo de mao-de-obra habilitada para o manejo, reparo e funcionamento das
maquinas, mas a um projeto mais amplo de formacéo dos trabalhadores que seriam
responsaveis pela supervisao, controle e administracdo da producdo. Num quadro de
relativa escassez de trabalhadores qualificados e de conflitos sociais, em que o0s
trabalhadores imigrantes passavam a ser vistos como provocadores de desordens, ao
ensino profissional era atribuida a tarefa, segundo Stephanou (1990, p. 149-54), de

“forjar” o “trabalhador nacional”. Citando um dos dirigentes da escola, Queluz (2000, p.

> Queluz (2000, p. 97), baseado nos Relatérios da Escola de Engenharia, situa a criagio do
ITP em 1906 e a incorporagéo do Liceu pelo ITP em 1907. O ano de 1906 é assumido pela
Escola Parobé como o de sua fundagdo. Entretanto Stephanou (1990, p. 129-42, 146-7)
afirma, baseada na existéncia de registros proprios da Escola Benjamin Constant, que a fusédo
definitiva ocorreu apenas em 1909.
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99) afirma que o projeto do ITP visava explicitamente a formacdo da consciéncia
operaria:

Através do trabalho do ensino técnico as préprias consciéncias
se formam [...] ai o operario ndo representa o coeficiente de um estado
de luta e de reacdo, porém o elemento essencial e diretor do carater
nacional. (RELATORIO DA ESCOLA DE ENGENHARIA DE PORTO
ALEGRE, apud QUELUZ, 2000, p. 99).

No ideario positivista professado pelo PRR, o ensino técnico-profissional era
referido como instrumento de desenvolvimento e progresso. Para os fundadores da
Escola de Engenharia, vinculados ao Partido, o ensino profissional para operarios ou
filhos de operarios era um complemento do ensino superior, preparando 0s
executores e viabilizadores dos planos e projetos de engenheiros formados pela
escola (STEPHANOU, 1990, p. 137).

O ITP distinguia-se pelo seu corpo de alunos e pelos seus propoésitos do
Ginasio do Rio Grande do Sul, que também fora instituido pela Escola de Engenharia
em 1900, mas destinado aos filhos das elites galchas e orientado para o ingresso no
ensino superior (Ibid., p. 132-4). Inscreviam-se ambos, portanto, nos marcos da
dualidade entre o ensino profissional e o propedéutico. Entretanto, Stephanou (lbid.,
p.174-6, 188-9) sublinha que o Instituto distinguia-se daquelas instituicbes educativas
existentes até entdo, nas quais o ensino rudimentar de um oficio atendia a fins
predominantemente assistencialistas ou correcionais °.

O ensino ministrado no Instituto compunha-se, na época de sua fundacao, de
um curso elementar e um curso técnico, com dois e quatro anos de duragdo. Segundo
Stephanou (1990, p. 162-3), o curriculo, de inspiracdo positivista, era

fundamentalmente orientado para a aprendizagem profissional:

® As interpretacdes de Stephanou (1990) e Queluz (2000) distinguem-se portanto daquelas
que, segundo Moraes (2002a), ao tratar genericamente das origens do ensino profissional no
Brasil, associam-no direta ou eminentemente a fins assistencialistas.



96

A preocupacédo com a formacé&o global do aluno apresenta-se
insistentemente sublinhada no discurso oficial sobre a escola.
Entretanto, a leitura das matérias demonstra que tratava-se de limitar
ao maximo o conhecimento aquilo que na perspectiva da escola era o
primordialmente (til, necessério e aplicavel. Assim, destacavam-se as
disciplinas ligadas diretamente ao oficio ou habilidades profissionais
[...] (STEPHANOU, 1990, p. 171).

A formacéo profissional era ampla, abrangendo as diferentes praticas de uma
das cinco seccbes: metais, madeiras, artes aplicadas ao edificio, eletro-técnica e
maquinas e artes gréaficas. O Regulamento aprovado em 1923 exigia, para a obtencao
do titulo de mestre, a aprovacdo em uma prova final constando da execucéo de um
trabalho individual e de um projeto. As disciplinas de geografia, historia e ciéncia
elementar, introduzidas apos 1908, estavam presentes apenas no curso elementar e
com peso reduzido (Ibid., p. 280-2). As disciplinas do curso técnico, por outro lado,
eram tratadas em nivel de profundidade igual ou superior ao do ensino secundario e
chegaram a ter, em alguns casos, equivaléncia as de cursos superiores. Segundo
estudo divulgado pelo Centro de Educacdo Técnica do Rio Grande do Sul
(CETERGS), aos concluintes do curso profissional técnico do Instituto era
assegurada, nos anos 20, a inscricdo nos cursos superiores mantidos pela Escola de
Engenharia (CETERGS, 1971).

O ITP, sob diversos aspectos, ocupou durante décadas, no Rio Grande do Sul,
o lugar que em outros Estados foi ocupado pelas Escolas de Aprendizes Artifices,
criadas pelo governo federal em 1909. Nesse mesmo ano, foi considerado érgédo
congénere a essas Escolas e passou a contar com subvencdes federais, mantendo,
entretanto, uma estrutura e orientacdo curricular diferenciada das demais
(STEPHANOU, 1990, p. 181-2) . Apenas em 1943 seria criada, no Rio Grande do Sul,
a Escola Técnica Federal de Pelotas, distante da regido metropolitana de Porto
Alegre, onde estava concentrado o processo de industrializagdo do Estado.

Em 1917, o Instituto foi redenominado Instituto Parobé, em homenagem ao
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diretor da Escola de Engenharia que havia estado a frente de sua fundacéo
(STEPHANOU, 1990, p. 184). Em 1920, o Engenheiro Chefe do Instituto Parobé,
Dr. Jodo Luderitz, foi contratado para presidir a nivel nacional o Servico de
Remodelag¢do do Ensino Profissional Técnico. O reconhecimento do Instituto como
instituicdo de ensino técnico e profissional destacada entre as demais era evidenciado
também na contratacdo de alunos diplomados pelo Parobé para dirigir oficinas e até
mesmo escolas de aprendizes artifices em outros Estados (Ibid., p.186-8, 190-1).
Com a criacdo da Universidade Técnica do Rio Grande do Sul, em 1932, o
Instituto Parobé foi incorporado, junto com a Escola de Engenharia & qual permanecia
vinculado, ao ambito estadual. Entretanto, com a instituicdo da Universidade de Porto
Alegre, por Lei Federal, em 1936, reunindo apenas os cursos de nivel superior, 0
Instituto foi separado da Escola de Engenharia, permanecendo no ambito estadual e
sendo denominado Liceu de Artes e Oficios Parobé em 1938 (FONSECA, 1986, v. 5).
Com a institucionalizagdo de um sistema de ensino técnico industrial no pais,
pelo Decreto-lei n° 4.073, de 1942, a organizacgao curricular do Liceu foi adequada aos
moldes estabelecidos pelo Ministério da Educacao. O Decreto, comumente referido
como “lei” organica do ensino industrial, previa, além da criacdo de uma rede federal
de escolas técnicas, a existéncia de escolas “equiparadas” e “reconhecidas’,
conforme fossem, respectivamente, mantidas pelos estados ou pelos municipios ou
particulares. Ao Ministério da Educacéo, através de sua Diretoria do Ensino Industrial
(DEI), cabia a inspecéao das escolas técnicas reconhecidas e equiparadas - prevista a
possibilidade de cassacdo ou suspensao da equiparacdo -, bem como a orientacao
pedagodgica a essas escolas e, ainda, o controle através do reconhecimento
centralizado dos diplomas expedidos (CUNHA, 2000b). O Liceu foi redenominado

Escola Técnica Parobé, considerada, por decreto federal de 1943, equiparada a
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Escola Técnica Nacional (STEPHANOU, 1990).

De acordo com depoimento do professor Gelso Gongalves ’, nos anos 30 o
Instituto ainda ministrava um curso elementar e um curso técnico, com duracéo,
respectivamente, de trés e cinco anos. Nao havia uma previsdo de aproveitamento
desses cursos no ensino secundario. O préprio professor Gelso, diplomado “técnico
artifice” em 1940 pelo Parobé, cursou mais tarde o ginasio em sistema supletivo para
poder ter acesso ao curso cientifico e dai aos cursos de nivel superior.

A partir da equiparacgédo a Escola Técnica Nacional, o ensino no Parobé seguiria
a evolugdo do sistema nacional, acompanhando 0s movimentos sucessivos de
deslocamento do ensino profissional para etapas mais avangcadas da escolarizacao e
de equiparacao ao ensino secundario propedéutico. Em 1942, o ensino industrial ficou
mais claramente caracterizado como poés-primario, organizado em dois ciclos. O
primeiro ciclo, entdo denominado “curso industrial’, formava o artifice industrial. Os
cursos técnicos do segundo ciclo acolhiam, além desses artifices, também alunos que
houvessem concluido o ginasio, isto é, o primeiro ciclo do entdo ensino secundario.

Aos concluintes dos cursos técnicos, era previsto pelo Decreto-lei n°® 4.073, de
1942, o acesso aos cursos superiores “diretamente relacionados” com o curso
concluido, segundo condi¢cdes que entretanto s6 vieram a ser definidas pela Lei
n° 1.821 de 1953. A aproximacdo entre o ensino industrial e o secundario foi
completada com a aprovacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei
n°® 4.024, de 1961 (CUNHA, 2000b). O ensino industrial era caracterizado pela nova
Lei como um dentre os varios ramos do ensino médio. O primeiro ciclo desse ramo ja

havia sofrido alteracées importantes com a aprovacao da Lei n°® 3.552, em 1959: a

" Entrevista concedida & autora deste trabalho em 7 de agosto de 2002. O professor Gelso,
segundo seu proprio depoimento, foi aluno do Instituto de 1933 a 1940, quando diplomou-se
técnico artifice em artes graficas. Em 1956, ja licenciado em matematica, foi aprovado em
concurso interno para professor da Escola Parobé. Foi diretor da Escola de 1959 a 1963.
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substituicdo do “curso industrial” pelo “industrial basico” envolvera ndo apenas um
aumento da carga de formacao geral, mas a fusdo de uma multiplicidade de cursos -
com carater finalistico de formag&o de artifices - em um Unico curso industrial de
primeiro ciclo, mais orientado para uma iniciacdo em técnicas diversas e para o
prosseguimento de estudos (CETERGS, 1971, p. 188). Com a Lei n° 4.024, de 1961, o
primeiro ciclo passou a denominar-se “ginasio industrial”, mais assemelhado ao
prestigiado ginasio do ramo propedéutico °.

A passagem dos anos 50 para os 60 foi também marcada pelo inicio de um
processo de recuperacao e reestruturacdo da economia gaucha. Nos anos 50, uma
crise especificamente regional revelara, segundo Herrlein Jr. (2002b), os limites de
uma economia que havia se mantido até entéo relativamente isolada. A integracao do
mercado interno brasileiro, nos anos 50, ja impunha padrdes concorrenciais mais
severos para a producdo agropecuaria e para a industria gaucha, que havia se
expandido com escalas de producao anti-econdmicas e elevados custos de producéo
(CASTRO, apud HERRLEIN JR, 2002b, p. 6). A participacdo declinante da industria
gaucha no ambito nacional contrastava com a expanséo acelerada da industria do
centro do pais. A passagem para uma nova fase da industrializacdo do pais, mais
voltada para a producdo de bens de capital e bens de consumo duraveis, estava
concentrada no eixo S&o Paulo-Rio (ACCURSO, 1988, p. 97). No Rio Grande do Sul,

entre as atividades industriais predominavam as de beneficiamento dos produtos

® A Lein°® 4.024/61 manteve ao mesmo tempo a possibilidade da oferta, nos estabelecimentos
de ensino industrial, de “cursos de aprendizagem, basicos ou técnicos, bem como cursos de
artesanato e mestria” (Art. 50 da Lei n° 4.024/61). Os concluintes dos cursos poderiam
matricular-se, mediante exame de habilitacdo, nos gindsios industriais, na série
correspondente ao grau de estudos atingido (Art. 51 da Lei). Segundo o professor Gelso, a
Escola Parobé manteve no inicio dos anos 60 cursos de aprendizagem industrial, com
duracéo de dois anos, oferecidos a alunos maiores de 14 anos, em dois turnos: num turno os
alunos freqiientavam as oficinas e no outro assistiam aulas de formagéo geral. Apés um
estagio na industria, recebiam uma carta de oficio.
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agricolas, correspondendo a 63,1% do valor da producao industrial em 1959 (lbid., p.
27-8). No periodo 59-61, entretanto, ja se verificou um crescimento acelerado de
setores mais dinamicos, como o de material elétrico e comunicacdes e o de quimica,
incluindo o refino de petroleo (Ibid., p. 99-100). Comecava a se implantar no Estado
uma industria de bens de capital, com destaque para os setores de maquinas
agricolas, de autopecas e carrocerias para 6nibus e caminhdes de carga (lbid., p.
102-4).

Os governos estaduais tiveram um papel relevante na reacao a crise. Segundo
Herrlein (2002b), importantes conquistas junto ao governo federal — implantacao de
refinaria de petréleo, siderurgia de acos finos, criacdo do Banco de Desenvolvimento
do Extremo Sul (BRDE), entre outras — conjugaram-se as a¢c0es do entdo governo
Brizola de encampamento pelo Estado dos servicos de telefonia e de geracéo e
distribuicdo de energia elétrica. As repercussdes desse conjunto de iniciativas se
fariam sentir mais claramente a partir do final dos anos 60.

O governo estadual investiu, também, na expansdo do ensino publico e, em
especial, na expanséao do ensino industrial. De acordo com o depoimento do professor
Gelso Goncalves °, a Escola Parobé participou desse processo ampliando sua oferta
de vagas, por determinacédo governamental, e enviando professores para as direcdes
das novas escolas industriais que estavam sendo criadas.

Ao mesmo tempo em que crescia, a escola vivia alteracdes importantes no seu
estatuto. Para o professor Gelso Gongalves, a equiparacdo nos moldes estabelecidos
pela Lei de Diretrizes e Bases de 1961 “foi, praticamente, a redencao do Parobé”. De
um lado, com o ginasio industrial assemelhado ao propedéutico, a escola deixava de

ser espaco de formacédo de artifices e afirmava sua funcdo de formar técnicos. O

° Diretor da Escola Parobé de 1959 a 1963, entrevista concedida em agosto de 2002.
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reconhecimento social da formac&o de técnicos, por sua vez, encontrava expressao
na sua contratacéo imediatamente apds a formatura *°. De outro lado, a equivaléncia
formal entre o ensino técnico e o secundario para 0 acesso ao ensino superior,
tornada plena pela nova Lei, diluia o carater terminal do ensino técnico.

Outras mudancas concorriam para dar a instituicdo uma configuracdo mais
proxima das escolas publicas secundéarias.

Em 1961, a escola deixou o imponente prédio de trés andares, encimados por
amplos torredes, que ocupava desde 1928 (RIO GRANDE DO SUL. SE. SUEPRO, 2002b).
O novo prédio fora construido pelo governo federal numa porcéo aterrada do Lago
Guaiba, como contrapartida a incorporacdo do antigo, vizinho a Escola de
Engenharia, pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. N&o contava, como o
anterior, com dormitério e cozinha, e os alunos internos foram deslocados, segundo o
entdo diretor, para casas de estudantes. Diluia-se um traco assistencial que, afora a
formacao profissional, também distinguia a escola das demais.

Na segunda metade da década de 60, o curso de mecanica recebeu, segundo

o professor Caio ™

, que era entdo estudante, as primeiras alunas, ndo sem
manifestacdes de hostilidade por parte de alguns colegas. O corpo docente também
se modificava, como efeito das politicas de formacdo e recrutamento que serao
discutidas no préximo capitulo.

No inicio dos anos 70, quando a indlstria gaucha experimentava um
crescimento acelerado, com cerca de 26% dessa producao - e uma participacao bem

mais elevada em setores como o da industria metalUrgica e a mecanica - concentrada

em Porto Alegre (ALONSO, 2001), a Escola Técnica Parobé ocupava um lugar de

12 Segundo o professor Gelso Goncalves, a CEEE (entdo Comissdo Estadual de Energia
Elétrica), recentemente encampada pelo governo estadual, era uma das principais
contratantes dos alunos diplomados pela escola.
™ Entrevista concedida em 11 de junho de 2002.
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destague. Era a Unica escola publica da capital a ofertar cursos nas &reas de
eletrdnica (desde 1970), eletrotécnica, mecanica, desenho de maquinas, estradas e
edificacdes. Segundo dados do CETERGS (1971), em 1970 a Escola tinha 275
professores, 809 alunos matriculados no ginasio e 976 alunos matriculados nos
cursos técnicos, correspondendo a 10% e 51%, respectivamente, dos matriculados
em cursos ginasiais industriais e em cursos técnicos industriais da rede estadual.
Entretanto, a escola foi submetida ao mesmo processo de deterioracdo que, segundo
Cunha (2000b), atingiu, sobretudo a partir dos anos 70, de um modo geral o ensino
publico de primeiro e segundo graus no pais.

Problemas relacionados a obsolescéncia e manutencao de equipamentos, de
um lado, e a contratacéo e formacao de professores para as disciplinas técnicas, de
outro, parecem ter sido recorrentes na trajetéria da escola.

No inicio dos anos 60, o governo estadual adquiriu equipamentos para as
novas escolas industriais, enquanto o Parobé aguardava a concretizacdo de um
projeto que seria financiado pela Alianca para o Progresso:

O Brizola [entdo governador do Estado do Rio Grande do Sul] destinou muitos
recursos, a menina dos olhos dele era a educacao, e especialmente a educacao profissional.
[...] O Parobé teve o azar de ter sido contemplado com um de trés projetos. [...] Azar, porque ai
ja comecou o Brizola a desancar os americanos, tudo o mais, e nao tardou muito o Brizola
encampou a Telefénica, CRT, depois a energia elétrica, e a CEEE, e os americanos néo
diziam ndo, mas também nao diziam sim. A gente fez o projeto, ficou um tempo |4, e voltou,
‘precisa mais isso, mais isso’, entdo voltava, a gente pedia aqui pro Buza [subsecretario do
ensino técnico], ‘Nao, mas o Parobé vai receber equipamento pela Alianga para o Progresso,
vamos equipar as outras’. Mas la pelas tantas eu comecei também ja a pleitear, ‘Mas olha,
isso ndo vem nunca, e o Parobé esta ficando com equipamento muito obsoleto’, ai
comegamos a comprar algumas maquinas. Com recursos do governo do Estado. (Gelso
Gongalves, diretor da Escola Técnica Parobé de 1959 a 1963, em entrevista concedida em 7
de agosto de 2002)

Depoimentos de egressos entre 1965 e 1974, coletados pela Escola, também
referem “muita deficiéncia operacional”, falta de “professores especializados, material
e equipamentos, inclusive algumas aulas praticas nao foram ministradas” (PERFIL...,

1985).
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No final dos anos 60, a escola foi contemplada com equipamentos adquiridos
através de projeto do MEC de utilizagao de créditos comerciais que o Brasil tinha junto
a paises do Leste Europeu (FURTADO, 1970). Segundo o professor Gelso
Goncalves, os professores do Parobé ndo conheciam os equipamentos, que eram
entdo operados por pessoas contratadas pelo Circulo de Pais e Mestres (CPM); nos
anos 80, denuncias de desvio de recursos originados da comercializacdo de pecas
produzidas nas oficinas teriam tido como consequéncia um controle governamental
mais estrito sobre a gestédo da escola e sobre as acbes do CPM.

Esses episodios sugerem que a aquisicdo e renovacao de equipamentos era
descontinuada e dependente da iniciativa dos governos e da prioridade
eventualmente atribuida ao ensino técnico. Os problemas relacionados a manutencéo
e reposicdo de equipamentos e materiais necessarios as chamadas aulas praticas,
entretanto, foram sendo agravados com a aceleracdao das mudancas da base técnica
na industria, de um lado, e com a deterioracdo generalizada das condi¢des de oferta
do ensino publico estadual, de outro.

Segundo Cardoso (2002, p. 102), com a implantacdo da Lei n° 5.692/71, que
determinava a obrigatoriedade da profissionalizacdo no ensino de segundo grau,
foram suprimidos, no Rio Grande do Sul, os or¢camentos especificos até entdo
destinados as escolas técnicas, e instituida a distribuicao igualitaria de recursos - de
acordo com o numero de alunos - entre as escolas publicas de segundo grau.

No periodo de 1976 a 1998, a participacdo do or¢camento investido em
educacdo na despesa total orcamentéaria estadual sofreu um constante decréscimo.
Essa participacao alcangou o percentual de 21,4% da despesa total em 1978 e caiu a
9,52% da despesa total em 1998 (RIO GRANDE DO SUL, apud CARDOSO, 2002, p.

87). No mesmo periodo, as matriculas nos cursos de segundo grau da rede estadual
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quintuplicaram, crescendo persistentemente de 69.013 em 1974 a 355.052 em 1999,
enquanto as matriculas na rede privada tiveram um aumento de 46% (CARDOSO,
2002, p. 91). A Escola Parobé, como as demais escolas técnicas estaduais, enfrentou
a escassez de recursos e o achatamento salarial que atingiram toda a rede de ensino
publico estadual, especialmente a partir dos anos 70.

Em pesquisa desenvolvida em 1990, abrangendo cinco escolas técnicas —
incluido o Parobé —, Ott, Moraes e Beck (1992, p. 110) apontaram:

As verbas, no geral, mal atendem as demandas de
equipamento, pessoal, salario, etc. Como decorréncia, as escolas
encontram dificuldades para manter até mesmo as condi¢cdes
materiais basicas de seu funcionamento, comprometendo a propria
gualidade do ensino técnico.

Sublinharam, ainda, os limites postos a superacéo dessas dificuldades através
das acdes internas as escolas:
[...] a questdo das condicbes materiais das escolas é de

fundamental importancia.

Sua precariedade ndo pode ser de todo substituida pela
criatividade e esforco dos professores, nem pelas modificacdes,
mesmo que substantivas, dos curriculos escolares. A respeito disto os
professores tém bastante clareza. (Ibid., p. 113).

A introducdo do chamado calendério rotativo *? durante o governo Collares
(91-94) teria, segundo o professor Alexandre *3, do curso de eletrénica, agravado as
condi¢cdes dos laboratérios e oficinas, com o0 uso continuado dos equipamentos e sem
intervalos para manutencao.

No plano curricular, por outro lado, a escola havia sofrido uma desconfiguragao
como resultado da implantagcéo da Lei n® 5.692/71.

Em 1974, foram extintos na escola o ginasio e o regime de internato. No

periodo inicial de implementagdo da Lei foi imposta também na rede estadual a

2.0 calendario rotativo estabelecia anos letivos diferenciados entre as turmas, visando a
ampliacdo de vagas através da plena ocupacao das escolas durante todo o ano.

13 professor da Escola Parobé, entrevista concedida em 28 de maio de 2002.
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“‘intercomplementaridade” entre escolas da mesma regido, dispositivo que permitiria
aos alunos frequentarem diferentes disciplinas em diferentes escolas. A experiéncia,
justificada segundo uma logica de otimizag¢ado dos recursos, foi vivenciada nas escolas
como desorganizagdo do ensino e da vida escolar (GANDIN, 1981). A adocao das
habilitacbes bésicas instituidas pelo Parecer n° 76/75 — como “desenhista de
maquinas” ou “desenhista de instalagdes elétricas” — permitia, também, que os alunos
obtivessem o certificado do curso de segundo grau sem que tivessem concluido os
cursos técnicos.

Nos anos 80, as condicfes de insercdo dos técnicos no mercado de trabalho
sofreram um processo de deterioracdo como efeito da crise econOmica e dos
processos de reestruturacdo das empresas.

A conjugacao dos processos de desorganizacao interna e de perda de prestigio
externo concorreu para uma representacdo, entre os professores, desse periodo
como de uma decadéncia do ensino técnico industrial provocada pela Lei
n® 5.692/71. A redenominacdo como Escola Estadual de Segundo Grau Parobé, em
1978, simbolizava, para os professores, a diluicdo do ensino técnico e a negacao de
suas especificidades no contexto do novo ensino profissionalizante.

O achatamento salarial, acentuado nos anos 80, teria acarretado, também, a
fuga de professores para as escolas privadas (OTT; MORAES; BECK, 1992, p. 111).
Segundo o professor Bernardo **, que foi aluno da escola no final dos anos 80, o curso
de eletrénica sofreu muito com a falta de professores; tinha duracéo de cinco anos,
mas a carga horaria ndo era cumprida e os alunos do quarto ano ficavam durante
longos periodos sem aulas; havia ofertas de estagio publicadas em jornal que

excluiam os alunos da escola.

14 Professor da Escola Parobé, entrevista concedida em 18 de abril de 2001.
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Em 1990, a duracdo dos cursos técnicos foi reduzida de cinco para quatro
anos.

Também nos anos 90 foi instaurada a préatica dos contratos temporérios de
professores, uma forma precaria de contratagéo sujeita as “necessidades do ensino”
que substituiu 0s contratos emergenciais extintos nos anos 80 *°. A instituicdo dos
contratos temporarios foi a via através da qual se fez uma recomposicéo progressiva
do quadro de professores das disciplinas profissionalizantes.

A implementagdo da chamada Lei de Gestdo Democratica do Ensino Publico
(Lei n° 10.576/95), a partir de 1995, teria por outro lado marcado o inicio de um
processo de reversdo do sucateamento da escola, de acordo com o professor

Alexandre '°.

As mudancgas acarretadas pela nova lei permitiram “moralizar a
manutengao”, que até entdo dependia, segundo o professor Caio'’, de festas e chas
promovidos pelo CPM. A Lei permitiu o planejamento dos gastos de acordo com as
necessidades de cada estabelecimento, segundo plano submetido pela direcdo ao
Conselho Escolar. A distribuicdo dos recursos entre as escolas, regulamentada pelo
Decreto n° 37.104/96, dava um tratamento diferenciado as escolas técnicas 2,

Em 1995, quando se constituiu no ambito do governo estadual uma equipe para

elaborar diagndstico e projeto para o ensino técnico, a Escola Parobé tinha um quadro

de 216 professores, sendo 178 deles regentes de classe, e 2.260 alunos matriculados

> O contrato emergencial, através do qual se fazia a contratacdo de professores ndo
concursados, foi extinto nos anos 80, mas os professores contratados através desse
mecanismo foram tornados estaveis, pertencentes a um quadro em extincdo. O contrato
temporario foi instituido como mecanismo mais flexivel e, portanto, mais precario do que o
antigo contrato emergencial: com duragdo determinada e atribuicdo de carga horaria
estritamente de acordo com as necessidades das escolas.

18 Entrevista concedida em 28 de maio de 2002.
" Entrevista concedida em 11 de junho de 2002.

8 O nlimero de alunos matriculados era considerado conjuntamente com outros indices. No
célculo do indice de equipamentos o peso utilizado para as escolas técnicas era o dobro
daquele utilizado para as demais escolas de segundo grau; para o indice de manutencdo,
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nos seus cinco cursos, sendo 80% deles oriundos da Grande Porto Alegre, 15% de
cidades do interior do Estado e 5% de outros Estados (RIO GRANDE DO SUL, 1996).

Pelas suas dimensdes, pela sua localizacdo, pela sua histéria, a escola nao
poderia ficar excluida de qualquer projeto de reestruturagdo do ensino técnico
estadual. Referéncia de ensino técnico publico ao longo de décadas, ocupara o lugar
gue em outras capitais coube as escolas técnicas federais. Tendo expandido sua
oferta de vagas - no inicio dos anos 60, formava pouco mais de vinte técnicos por ano,
segundo Gelso Goncalves -, certamente limitou também o espaco para o surgimento
de escolas técnicas privadas, na area industrial, em Porto Alegre *°.

A Escola Parobé ja ndo se constituia, entretanto, em modelo para as demais,
como havia sido nos anos 20 ou nos anos 60. A Escola Técnica Federal de Pelotas e
a Fundacao Liberato, relativamente preservadas do processo de sucateamento do
ensino publico, ocuparam de certo modo esse lugar, divulgando projetos
pedagogicos, organizando mostras técnicas, seminarios, cursos de formacdo de
professores, convénios com empresas para pesquisa e qualificacédo de profissionais.

Como outras escolas técnicas estaduais, a Escola Parobé sobrevivera mesmo
num quadro de escassez de recursos. Entretanto, para além da deterioracao dos seus

equipamentos e instalacdes, sofrera varias mudancas que nao resultaram de um

podia ser o dobro ou o quintuplo, conforme a classificacdo da escola.

9 E pequeno o nimero de escolas que oferecem cursos técnicos na area industrial em Porto
Alegre. A Escola Técnica José César de Mesquita, objeto de estudo por Rodrigues (2001), é
mantida pelo Sindicato dos Trabalhadores nas Industrias MetallUrgicas, Mecéanicas e de
Material Elétrico e mantém cursos em Automacgdo Industrial, Eletrénica, Informatica e
Mecanica. Em 2002, o Colégio Santo Inacio, particular, oferecia os cursos de Eletrénica e
Informética Industrial; a Escola SENAI de 2° Grau Visconde de Maua oferecia o curso de
Informatica Industrial e a Escola de Educacao Profissional vinculada a empresa Viacdo Aérea
Riograndense (VARIG) mantinha cursos em Avibnico de Aeronaves, Células de Aeronaves e
Motores de Aeronaves. O curso de Quimica era oferecido por uma escola estadual, uma
escola particular e pela Escola Técnica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), que também oferecia o curso de Técnico em Biotecnologia.
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planejamento interno e que produziram uma configuracdo muito diversa daquela que
assumira no passado. O mundo do trabalho também era muito diverso daquele dos
anos 60 e 70. N&o haviam surgido apenas novas demandas de qualificagdo, mas o
acesso ao emprego e a organizacao do trabalho haviam se modificado, alterando a
insercdo e o papel atribuido aos técnicos industriais. Frente & oportunidade da
reestruturacdo e a interrogacdo, pelas politicas governamentais, acerca da sua
viabilidade como instituicdo publica de educacédo profissional, os sujeitos da escola

estariam desafiados a construir um projeto para o ensino técnico necessariamente

diverso daquele construido nos periodos evocados como de maior prestigio.
2.1.2 O Colégio Industrial Monteiro Lobato: outra geracdo de escolas técnicas

A Escola Técnica Estadual Monteiro Lobato pertence a geracdo de escolas
industriais criadas no inicio dos anos 60 pelo entdo Governo Brizola.

A criagdo do Instituto Parobé no inicio do século vinte foi sucedida de outras
iniciativas de expansdo do ensino industrial no Estado. Em 1917, atendendo a Lei
Estadual de 1913, foram fundadas Escolas Industriais Elementares nas cidades de
Caxias, Rio Grande e Santa Maria, subordinadas ao Instituto. Entretanto, dificuldades
de manutengdo levaram a sua extingdo, entre 1923 e 1925 (CETERGS, 1971, p.
185-6).

A Escola Técnica Federal de Pelotas - Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica de Pelotas, desde 1999 - foi inaugurada em 1943, jA no quadro de
constituicdo do sistema nacional de ensino industrial. Nos anos 40 e 50, foram
instaladas também varias escolas industriais por iniciativa do SENAI.

No ambito estadual, foram criadas em 1946 a Escola Técnica Ernesto Dorneles

2 em Porto Alegre, e a Escola Técnica Cilon Rosa, em Santa Maria. Ambas eram

%0 A Escola Ernesto Dorneles é objeto de estudo por Louro e Meyer (1993).
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denominadas escolas técnicas industriais, embora a Cilon Rosa mantivesse cursos
técnicos de Edificacbes e Decoracbes e a Ernesto Dorneles cursos de Economia
Domeéstica, Artes Aplicadas e Decoragbes (CETERGS, 1971, p.187, 342), “todos
voltados para as atividades préprias do sexo feminino, pois a Escola sO recebe
mogas” (FONSECA, 1986, v. 5, p. 241).

A expansdo mais significativa do ensino industrial no Rio Grande do Sul,
contudo, se deu a partir de 1958, com o Plano de Expansdo do Ensino Técnico
Industrial, em meio a um processo mais amplo de expansao do ensino publico (Ibid.,
p. 241-4). Entre 1957 e 1964, foram criados pela administragdo estadual doze
ginasios industriais (CETERGS, 1971, p. 188) %,

De acordo com o professor Delmar ?%, a influéncia de um deputado vinculado &
regiao favoreceu a criacdo, em 1960, de uma dessas escolas na cidade de Taquara,
instalada em pavilhnbes que pertenciam a Secretaria de Agricultura. Como outros
municipios que abrigaram escolas industriais, Taquara, embora vizinha a Regiédo
Metropolitana de Porto Alegre, era entdo um municipio onde predominavam as
atividades agricolas. Segundo Gelso Goncalves, diretor da Escola Parobé naquele
periodo, o governo estadual apostava na criacdo de escolas industriais como
instrumento para atracdo de empresas e estimulo ao desenvolvimento local: “O
Brizola achava que tendo méo-de-obra [qualificada], surgiria a industria” .

A evolucdo das escolas criadas nesse periodo seria diferenciada. Algumas,

com o tempo, deixaram de oferecer o ensino industrial, enquanto outras afirmaram-se

! Através de convénio entre o Estado do Rio Grande do Sul e o Ministério da Educacéo e
Cultura, foram também iniciadas nesse periodo, segundo Fonseca (1986, v. 5, p. 241-4), as
obras da futura Escola Técnica de Novo Hamburgo. Pode-se supor que a Escola & qual o
autor se refere é a que viria a ser a Fundacgéo Liberato, uma vez que o Ginasio Industrial
Alberto Pasqualini, escola estadual também localizada em Novo Hamburgo, segundo o
professor Gelso Gongcalves, ja existia nos anos 50, embora sem ofertar ensino industrial.

22 Entrevista concedida em 23 de marco de 2002.
23 Entrevista concedida em agosto de 2002.



110

como escolas técnicas, passando a ofertar ensino técnico, de nivel colegial. A escola
de Taquara, entdo denominada Escola Industrial Monteiro Lobato numa homenagem
ao escritor pela defesa dos interesses nacionais na exploracdo do petréleo,
constituiu-se como Colégio Industrial em 1967, passando a ofertar o curso técnico de
eletrotécnica **. Dessa mudanca que era considerada uma elevacdo do estatuto da
escola, originou-se a sigla CIMOL (Colégio Industrial Monteiro Lobato), usada até hoje
cotidianamente e em materiais de divulgacdo da escola, a despeito das
redenominacdes sofridas na vigéncia da Lei n°® 5.692/71 e ap6s a reforma.

Em 1969, segundo a Diretoria do Ensino Industrial (DEI) do MEC (apud
COSTA, 1971), a rede estadual gaucha contava entdo com dezenove cursos de
ginasio industrial e cinco escolas técnicas industriais: Parobé, Cilon Rosa e Ernesto
Dorneles — ja referidas, criadas em 1946 -, CIMOL e o Colégio Industrial Frederico
Schmidt, de S&o Leopoldo. O ensino técnico estava sendo implantado também nas
escolas de ljui e Novo Hamburgo, ficando esta redenominada Colégio Industrial
Senador Alberto Pasqualini. De acordo com as estatisticas da DEI, a rede estadual
gaucha de ensino técnico, com seis escolas e 1.545 matriculas no segundo ciclo, era
superada apenas pela rede estadual paulista, com seis escolas e 1.813 matriculas
nesse ciclo. Em 1970, o CIMOL tinha 32 professores, 325 alunos matriculados no
curso ginasial e 88 no curso técnico de eletrotécnica (CETERGS,1971).

A compreensdo dos fatores que ensejaram a evolucdo diferenciada das
escolas excede o alcance deste trabalho. Pode-se apontar, contudo, que a afirmacao
do CIMOL como escola técnica industrial ndo pode ser atribuida direta, exclusiva ou
fundamentalmente as caracteristicas da economia local.

A regido do Paranhana, sendo vizinha a regido do Vale do Sinos, participou da

2 Informag6es disponiveis no sitio eletrénico <http://www.cimol.g12.br>.
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expansdo da industria de calgcados, especialmente a partir dos anos 60, periodo em
gue o setor superou, em valores de producdo, a industria de curtimento de couros e
peles. O crescimento do setor na regido seria, entretanto, pequeno se comparado ao
da regido vizinha. Em 1971, Taquara, Igrejinha e Trés Coroas tinham juntas 68
empresas calcadistas, quase todas pequenas, enquanto Novo Hamburgo e
Sapiranga, no Vale do Sinos, contavam com 42 médias ou grandes (COSTA, 1978).
Taquara seguiria sendo um centro urbano relativamente pequeno, com cerca de
40.000 habitantes em 1997 (FUNDACAO DE ECONOMIA E ESTATISTICA, 2001).
Além disso, enquanto em Novo Hamburgo e S&o Leopoldo — ambos no Vale do Sinos
— se constituiram parques industriais diversificados, abrangendo os ramos de
metalurgia, mecanica, borracha, produtos de matéria plastica (ALONSO, 2001), o
grau de especializacdo da industria na regido do Paranhana (e também na vizinha
Horténsias) se manteve muito elevado. Em 1993, o setor de calgados era responsavel
por 70,55% dos estabelecimentos e 88,67% dos empregados da industria da regiao
do Paranhana-Encosta da Serra (FEE, apud RIO GRANDE DO SUL, 1996) %.
Considerando-se que, de acordo com a Pesquisa de Atividade Econémica Regional
(SEADE, 2001a, p. 151), o ramo do couro — e, de conjunto, o setor dos bens de
consumo néo duraveis - ndo se destaca pela demanda de técnicos industriais, a
industria do Paranhana nédo seria particularmente favoravel a expansao do ensino
técnico.

Véarios depoimentos de professores sugerem que a subsisténcia e o
crescimento da Monteiro Lobato estiveram apoiados huma imagem construida junto a

populacéo local de instituicdo destacada em relacdo aos demais estabelecimentos de

% A regido do Paranhana-Encosta da Serra é considerada pela fonte citada como: Taquara
(maior PIB da regido), Igrejinha, Lindolfo Collor, Morro Reuter, Picada Café, Presidente
Lucena, Riozinho, Rolante, Santa Maria do Herval e Trés Coroas.
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ensino da regido. Conjugava, entdo, a oferta de ensino médio reconhecido como de
gualidade e a perspectiva de profissionalizagdo, numa regido onde a oferta de ensino
superior era limitada %°. Nos anos 90, a Escola recebia alunos oriundos das cidades
vizinhas, mas também de outras regides, como a de Horténsias, Litoral, Serra e até
mesmo de Porto Alegre. A insercdo profissional dos egressos estendia-se ao Vale do
Sinos, Porto Alegre e outros Estados (RIO GRANDE DO SUL, 1996).

A interagdo com empresas e instituicfes locais ndo se limitou a formagéo de
profissionais com atuacdo na regido — em alguns casos como empresarios - mas
envolveu também a producdo e difusdo de conhecimento técnico. Um exemplo
freqiientemente citado pelos professores é o da criacdo de semaforos inteligentes,
adotados pelo municipio de Taquara desde os anos 70.

A afirmacéo do prestigio da escola na regido, por sua vez, esteve apoiada na
sua organizacgao interna e numa cultura escolar constituida num quadro de uma certa
continuidade institucional.

O envolvimento de professores da localidade teria sido, segundo professores
da escola, decisivo para a subsisténcia da Escola Monteiro Lobato. Enquanto em
outras cidades a direcéo das escolas foi entregue, no inicio dos anos 60, pelo governo
estadual, a professores que vinham de fora, a direcdo da escola de Taquara foi
assumida por um técnico em eletrotécnica, diplomado pelo Parobé, que trabalhava na
radio local e que, tendo acompanhado a visita das autoridades ao pavilhdo como

reporter, foi convidado a ensinar na escola.

%6 A FACCAT (Faculdade de Ciéncias Contabeis e Administrativas de Taquara) foi instituida
em 1977 e oferecia, antes de 2002, os cursos de Administracédo, Ciéncias Contabeis, Ciéncias
Econbmicas e Pedagogia. Dentre os cursos iniciados em 2002, figura o de Engenharia de
Producao, coordenado por um ex-aluno da Escola Monteiro Lobato. A universidade publica
mais préxima, até 2002, era a UFRGS, em Porto Alegre, a cerca de 70 quildbmetros de
Taquara.
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Segundo o professor Delmar ?’, a escola foi organizada por “alemdes que
pegaram duro, gente daqui, que vestiu a camiseta”. Numa regido fortemente marcada
pela colonizagao de origem alema, a cultura escolar teria sido impregnada, segundo
esse professor, por valores da cultura protestante, como a dedicacdo ao trabalho. O
préprio diretor “fez de tudo”, desde pintar as paredes e encerar o ch&o até cuidar da
manutengcdo dos equipamentos e orientar os alunos em atividades de pesquisa. O
engajamento dos alunos na mesma variedade de tarefas teria sido possivel através de
uma “cultura de cobranga”. Essa cobranga envolveria um grau elevado de exigéncia
tanto em termos de pontualidade, dedicacdo e permanéncia dos alunos na escola,
para além dos horéarios de aula, como nas verificac6es de aprendizagem, através de
trabalhos e provas. A cultura escolar teria como um tragco importante, também, o
respeito e o cuidado com os equipamentos e materiais da escola como de uso coletivo
por parte dos atuais e futuros professores e estudantes. A imagem de uma escola
completamente harmonica &, contudo, desfeita pelo mesmo professor, ao rememorar
conflitos antigos entre professores e ofensas entre professores e alunos resolvidas
através de luta corporal, fora da escola.

De outro lado, as praticas escolares ndo se constituiram num contexto de
isolamento face a outras instituicdes. Como as demais escolas industriais criadas no
inicio dos anos 60, o CIMOL encontrou ja um espaco institucional constituido de
coordenacao do ensino profissional — a Superintendéncia do Ensino Profissional do
Rio Grande do Sul, criada em 1942 — e de formacao de professores. Alguns de seus
professores passaram pelos cursos de formacdo organizados pelo Instituto
Pedagogico do Ensino Técnico, criado em 1962 e depois redenominado Centro de

Educacao Técnica do Rio Grande do Sul (CETERGS). Em 1966, o entdo diretor da

%" Entrevista concedida em 23 de marco de 2002.
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Escola foi enviado a Alemanha, junto com outros quatro professores de escolas
técnicas estaduais, para conhecer de perto o sistema de ensino técnico desse pais.

Em 1989, a escola recebeu, como outras escolas técnicas estaduais,
professores contratados através de convénio entre a Secretaria da Educagéo e a
Fundacao Liberato, de Novo Hamburgo, uma iniciativa do Governo Simon. Alguns
deles eram também professores da rede estadual. Num quadro de deterioracdo do
ensino publico, do qual a Fundacdo estava relativamente preservada, essas
contratagcdes — acompanhadas do envio de alguns novos equipamentos — deveriam
cumprir o papel da difusédo de um modelo de ensino técnico ou, talvez, de preparacao
para a transformacado das escolas em fundacdes. O convivio entre professores que
desempenhavam as mesmas tarefas mas eram contratados segundo regimes e com
salarios bem diferentes foi, entretanto, fonte de conflito interno. Nos anos 90, segundo
o entdo diretor Claudio Kaiser 2%, esses professores tiveram que retornar a Fundacéo
e alguns deles foram exonerados.

A participacdo de alguns professores da Escola em curso de habilitacdo de
professores oferecido pelo Estado em 1990 foi também um espaco de contato e
intercambio com os professores da Fundacao. Esse contato seria mantido ao longo
dos anos 90, com a participacao regular de alunos da Monteiro Lobato nas mostras
técnicas organizadas anualmente pela Fundacédo, em Novo Hamburgo.

Em 1989, foi autorizada pelo Conselho Estadual de Educacédo a criacdo na
Escola dos cursos técnicos em eletronica e em mecéanica. O curso de eletrbnica
constituiu-se como um desdobramento do curso ja existente de eletrotécnica e o de
mecanica como uma evolucdo da habilitacdo parcial em Auxiliar de Mecéanica,

autorizada em 1976. Foram extintas as habilitacbes parciais em Mecanica e de

28 Entrevista concedida em 17 de novembro de 2003.
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Desenhista de Decoracgdo. A instituicdo dos novos cursos é relatada nos documentos
de apresentacdo da escola como tendo-a tornado “essencialmente técnica”. O
movimento ia na direcdo oposta a do Parobé; a conclusdo dos cursos técnicos
tornara-se condigéo para obtencdo do diploma de segundo grau.

Segundo depoimento do professor Claudio Kaiser ?°, eleito diretor da Escola
em 1991, a instituicdo dos novos cursos se fez, todavia, num quadro de precariedade
dos equipamentos, insuficiéncia das instalacdes e deterioracdo das relagcbes entre os
professores. A sua propria eleicdo teria expresso um desejo e disposi¢cdo de mudanca
por parte de professores e alunos. Um conjunto de medidas teria possibilitado a partir
de entdo a ampliacdo e melhoria das condi¢des gerais de funcionamento da escola.

A construgcdo de um novo prédio, com aportes do governo estadual, e a
redistribuicdo das tarefas entre os professores permitiram a ampliacdo da oferta de
vagas. As turmas de primeira série (do ensino de segundo grau) foram ampliadas de
guatro para doze. Em 1991, segundo o entdo diretor, a Escola tinha 394 alunos
matriculados; em 1995, ja eram 746.

A recuperacao das condi¢des de funcionamento da escola se fez em larga
medida com o recurso sistematico as contribuicdes dos alunos para o Circulo de Pais
e Mestres. Segundo o entdo diretor, as primeiras arrecadacdes mais amplas foram
justificadas pela necessidade da montagem de um laboratério de informética. As
contribuicdes dos alunos permitiram a aquisicdo de quatorze computadores, quatro
além do inicialmente planejado. As contribuicdes foram se institucionalizando de tal
modo que em 2003 ainda sustentavam, regularmente, a contratacao de professores
nos periodos de falta de professores contratados pelo Estado.

Foi institucionalizada também a pratica dos estagios realizados dentro da

29 Entrevista concedida em 17 de novembro de 2003.
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escola por concluintes dos cursos técnicos que tinham dificuldade de obter campo de
estagio em empresas. A esses estagiarios foram atribuidas tarefas de manutencéo de
equipamentos e de atendimento aos alunos. O trabalho dos estagiérios permitiu a
recuperacao progressiva dos antigos tornos adquiridos em 1962, dentre os quais
apenas um funcionava em 1991.

Parcerias informais com empresas permitiram também a renovacao de alguns
equipamentos em troca de cursos de capacitacdo de seus funcionarios.
Equipamentos obsoletos, doados por empresas, foram recuperados.

Num quadro de insuficiéncia persistente dos repasses governamentais e da
instabilidade gerada pelas formas precarias de contratacao de professores, a melhoria
das condi¢cbes de ensino na Escola teria se apoiado no apelo a dedicacdo e as
diferentes formas de contribuicdo por parte de professores, alunos e, inclusive,
ex-alunos atuando em empresas da regido. Esse apelo, do mesmo modo que o
esforco de aproveitamento pleno dos recursos disponiveis, atestaria a persisténcia de
valores presentes desde a época da fundacéo da Escola.

A imagem construida de uma escola publica com funcionamento regular,
organizada e ofertando ensino de qualidade, a despeito das adversidades e com
suporte no esforgo coletivo local, explicaria por outro lado a legitimidade atribuida as
praticas informais que, em outros estabelecimentos, possivelmente teriam sido
contestadas. A reeleicAo por quatro vezes — em periodos alternadamente
consecutivos e intercalados por outras gestdes — do diretor, também vereador da
cidade e professor da instituicdo local de ensino superior, pode ser tomada como um
indicador da aceitagcdo, pela comunidade escolar, do modelo organizativo
implementado na Escola nos anos 90.

Em 1995, a Escola Monteiro Lobato era ainda, comparada ao Parobé, uma
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escola pequena, sobretudo se considerado o numero de concluintes na quarta série:
61 nos trés cursos, para um total de 377 nos cinco cursos do Parobé (RIO GRANDE
DO SUL, 1996). Tinha, por outro lado, uma oferta de cursos mais diversificada que
outras escolas estaduais e havia recuperado parcialmente suas condicbes de
funcionamento.

A inclusdo da Escola no projeto estadual de reestruturagdo do ensino
técnico-profissionalizante em 1996 é atribuida pelo professor Martim Saraiva Barboza
% a uma politica de regionalizagdo da educacdo profissional que avaliava como
estratégica a regido da industria calcadista:

A gente achou que o vale do cal¢cado, em func&o daquilo que eu dizia antes da questao
internacional, da tecnologia, dos mercados, o vale do calcado tem uma relacdo forte com a
guestédo da exportacdo. Era um setor que estava sendo muito exigido do ponto de vista de
competitividade, a gente achou que o vale do calgado tinha que ter fortalecida uma matriz de
profissionalizacdo de nivel médio. Como a Fundacdo Liberato € uma fundacédo de direito
privado e ela tinha possibilidade de entrar no PROEP por conta prépria, nés resolvemos
escolher uma outra escola no vale do calgado. Taquara tinha uma escola com um curso de
mecanica. O CIMOL era do nosso ponto de vista, a época, fora da Fundacédo Liberato,
naquela macro-regido, a escola, digamos assim, melhor estruturada, com uma tradicdo maior
em termos de escola nos cursos da area industrial. Por isso a gente escolheu o CIMOL. Podia
ter recaido no Frederico Schmidt em S&o Leopoldo, mas a gente achou que o Frederico
Schmidt j& estava muito préximo aqui de Porto Alegre e era um pouco menos no vale do
calcado do que Taquara, que estava um pouco mais no seio do vale do calcado, que estava
muito ligado ai a Campo Bom, especialmente a la em cima a Sapiranga, pra adiante, Nova
Hartz, ali tem muita coisa da inddstria do cal¢cado. Entdo a gente escolheu o CIMOL em funcéo
disso. (Martim S. Barboza, entrevista concedida em 11 de novembro de 2003.)

Outras tantas escolhas, entretanto, poderiam se justificar considerando a
producdo industrial instalada nas regifes. O pélo metal-mecanico da Serra, por
exemplo, poderia justificar maior investimento na Escola Técnica de Caxias. A cidade
de S&o Leopoldo, onde estava localizada a Escola Frederico Schmidt, contava com
uma producéo industrial ndo s6 maior em volume mas muito mais diversificada que a

da regido nucleada por Taquara. A inclusdo da Monteiro Lobato num plano que

% A coordenac&o politica da elaboragéo do projeto de reestruturacéo do ensino técnico coube
ao entdo Vice-Governador Vicente Bogo e a coordenacédo efetiva dos trabalhos ao professor
Martim, Chefe de seu Gabinete e professor do ensino técnico estadual. No governo Rigotto,
iniciado em 2003, o professor Martim tornou-se Superintendente da Educacao Profissional.
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abrangia apenas cinco escolas estaduais certamente envolveu, para além de uma
estratégia regionalizada, a aposta num modelo de escola técnica.

Uma comissao responsavel pela preparacdo do acordo com o BID que viria a
resultar no PROEP visitou a Escola em 1995, por indicacdo da Secretaria da
Educacéao (SEC):

Uma comisséo dessas veio a nossa escola por indicacdo da prépria SEC, porque na
época a SEC tinha nos visitado e eles acharam interessante os nossos trabalhos, que a gente
fazia, ja na época, com sucatas, porque nés nao tinhamos praticamente recurso nenhum. E
nos, na época, em 95, nds estavamos bem melhor que as outras escolas. E ai o MEC veio,
nos visitou, e quando nos visitou eles ficaram impressionados pela limpeza, pela organizacéo,
pelo aproveitamento do espaco fisico e principalmente assim do trabalho que estava sendo
feito na escola, eles viram nossos alunos trabalhando e eles gostaram muito da nossa escola
e na época eles escolheram como sendo a melhor escola publica técnica do Brasil, em termos
de escola técnica na época. (Claudio Kaiser, diretor da Escola Monteiro Lobato em 1995,
entrevista concedida em 17 de novembro de 2003)

A capacidade de estabelecer parcerias, a disposicdo de ampliar a oferta de
educacdo profissional de nivel basico, otimizar os recursos disponiveis e buscar
novas fontes de recursos, cumprindo os preceitos do que viria a ser a reforma do
ensino técnico, possivelmente foram critérios relevantes para o investimento na
Escola, por parte dos governos estadual e federal. A Escola Monteiro Lobato aparecia,
ainda, como referéncia possivel para um modelo de escola técnica distinto do modelo
dos CEFETs: com dimensfes, instalacdes e equipamentos relativamente modestos,
inserida numa regidao onde predominavam industrias de pequeno porte e voltadas a
producdo de bens de consumo, menos seletiva nos seus requisitos de acesso, a
escola teria perdurado de um lado, porque atendia a expectativas da populagéo local
e, de outro, porque era em boa medida sustentada pelo esfor¢co de seus professores e
alunos.

Diferente do caso do Parobé, em que a prioridade de investimento se
justificava, em qualquer caso, pelas dimensbes ou pela localizagcdo da escola, a

escolha da Monteiro Lobato para figurar no projeto estadual de reestruturacdo mas,
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sobretudo, como uma das cinco escolas que, no pais, foram as primeiras a assinar o
convénio com o PROEP era vivenciada pelos professores como um reconhecimento

pelo trabalho desenvolvido até ent&o.
2.2 AS ESCOLAS COMO ALVOS DAS POLITICAS GOVERNAMENTAIS

O discurso e a acao governamental na area da educacao profissional ndo se
constituem no foco do presente estudo. Entretanto, ao tratarmos de escolas
estaduais, faz-se necessario considerar as politicas dos governos estaduais no
periodo de implementacéo da reforma, os modos como incidiram sobre as escolas e
como foram percebidas pelos sujeitos que ali atuavam. Essa contextualizacao
torna-se particularmente importante pela posse, em 1999, de um governo estadual
gue se apresentava como oposi¢cao ao governo federal e que propds-se implementar,

também na area da educacao profissional, uma politica distinta daquela em curso.
2.2.1 Areformado ensino técnico planejada no Governo Britto (1995-1998)

O inicio do Governo Fernando Henrique Cardoso, em 1995, coincidiu com o
inicio do Governo Britto no Rio Grande do Sul. Sucedendo ao Governo Collares,
capitaneado pelo Partido Democratico-Trabalhista (PDT), o Governo Britto,
sustentado pelo Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) e pelo Partido
da Social Democracia Brasileira (PSDB), alinhava-se claramente com o governo
federal.

A proposta denominada de “‘Reestruturagao do Ensino
Técnico-Profissionalizante” no Estado foi elaborada, entre 1995 e 1996, visando ja a
insercado do Rio Grande do Sul no projeto de reestruturacdo da educacéo profissional
negociado entre o MEC e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID):

O MEC assinou com o BID, na verdade estava em tratativas quando nés comeg¢amos o
trabalho no Rio Grande do Sul, o MEC vinha tratando com o BID de um grande empréstimo,
um grande acordo bilateral entre o Brasil e 0 BID pra conseguir recursos pra financiar a
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expansédo da educagédo profissional e a melhoria da qualidade da educagé&o profissional no
pais. E houve um pedido aos Estados de que os Estados fizessem os seus planos de
reestruturacdo da educacéo profissional pra que os Estados pudessem ja estar prontos pra se
habilitar a receber recurso do Programa MEC-BID, que resultou depois na criagédo do PROEP.
[...] O governador Antonio Britto, numa conversa com o Ministro da Educacao, decidiu que o
Rio Grande do Sul ndo podia ficar atras disso, que a gente queria estar junto com os Estados
de ponta, a serem 0s primeiros a apresentar seus projetos, até porque a gente considerava
gue quem primeiro apresentasse o projeto, provavelmente primeiro levaria o financiamento.
Como o grande problema sempre foi, nos dltimos anos, pelo menos, nas Ultimas décadas, eu
diria, tem sido o financiamento dessas coisas da educacao profissional, que naturalmente é
caro, porque montar uma escola técnica, especialmente em algumas areas, exige além de
instalagcdes e equipamentos e recursos humanos que significam um investimento pesado pros
Estados ou enfim pro ente federado que o faca, nés naquele momento preparamos pra o
Estado estar na linha de frente. (Martim S. Barboza, coordenador do projeto, entrevista
concedida em 11 de novembro de 2003)

O projeto foi elaborado por Grupo de Trabalho Intersecretarial e através de
dialogo com as entidades e 6rgdos que ofereciam educacao profissional no Estado
(RIO GRANDE DO SUL, 1996). A duplicidade de oferta de educacgé&o profissional em
algumas regides, estabelecendo concorréncia entre instituicbes federais, estaduais,
municipais e privadas, e a inexisténcia de oferta em outras regides caracterizavam
para o Grupo uma expansao desordenada e sem articulagcéo entre as redes.

O diagnéstico do ensino técnico apresentado no documento apontava:

a) desarticulacdo entre os diferentes agentes que oferecem
esse tipo de ensino, sejam eles federais, estaduais, municipais ou
particulares;

b) deficiéncias generalizadas de instalagdes e equipamentos,
bem como de formac&o dos recursos humanos, que atuam, em
especial, nas redes estadual e municipal, originadas pela escassez de
recursos publicos;

c) necessidade de maior integracdo entre escola e
comunidade, para expandir a utilizagdo de instalacdes, equipamentos
e recursos humanos em todo o seu potencial;

d) inadequacéo dos curriculos com defasagem tecnoldgica e
metodoldgica em relacdo as necessidades do mercado;

e) falta de participacéo da iniciativa privada em colaborar para
que as escolas técnicas melhorem seus padrdes de qualidade;

f) auséncia de acompanhamento sistematico aos egressos,
exceto pelas escolas da rede federal;

g) maior custo/aluno das escolas agricolas, em decorréncia do
regime de internato e semi-internato;

h) distorcbes quanto a localizacdo geografica das escolas
técnicas e quanto as habilitacdes oferecidas: deixam de ser oferecidos
cursos de maior interesse, enquanto sdo mantidos outros, de menor
relevancia e de mercado saturado;
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i) sistematizacdo deficiente de informagfes sobre o ensino
profissionalizante;

j) ndo acompanhamento pelas escolas técnicas de terceiro e
segundo graus de mudancas localizadas, regionalizadas ou
ocasionais do mercado de trabalho e das tendéncias do
desenvolvimento. Os cursos profissionalizantes de educac¢do nédo
formal tém conseguido atender melhor as necessidades de mudancas
ou adaptacoes que o mercado exige. (RIO GRANDE DO SUL, 1996,
p. 8-9).

Na sua avaliacdo da educacéao profissional, o documento, de modo semelhante
ao discurso do governo federal, colocava 0 acento na inadequacéo do ensino e das
escolas as necessidades do mercado de trabalho. O “modelo atual” de ensino técnico
era descartado como “concebido em outro tempo, com outras exigéncias econémicas,
sociais e politicas” (Ibid., p. 9). O quadro do ensino técnico estadual era reconhecido
como agravado pela escassez de recursos, deficiéncias de instalacbes e
equipamentos e na formacdo de professores. Também de acordo com a ldgica
propugnada pelo governo federal, o documento formulava a expectativa de superagao
desse quadro através da participagdo da iniciativa privada e da flexibilizacdo da oferta
de educacgao profissional, com énfase na chamada formacado de “nivel basico”. O
detalhamento do diagndstico referia ainda o baixo namero de concluintes como um
problema comum as escolas técnicas. Em alguns cursos, o numero de concluintes
vinha sendo inferior a dez alunos (lbid., p. 11).

Além do diagnostico, o documento apontava um conjunto de metas,
proposicoes de acgdes de curto e meédio prazo e, ainda, de “redefinicdo” de cada uma
das cinco escolas jA mencionadas. A reestruturacdo do ensino técnico era
apresentada, ao mesmo tempo, como adequacao “do ensino as demandas da
economia gaucha” e ao “modelo proposto pelo MEC” (RIO GRANDE DO SUL, 1996,
p. 15). As ac¢des propostas incluiam, entre outras: a constru¢cdo de um diagnéstico
mais detalhado, podendo apontar para a suspensdo definitiva ou temporéaria de

cursos; a dotacdo de recursos para as escolas, através da chamada Lei da Gestdo
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Democratica; o estimulo ao estabelecimento de parcerias com instituices publicas e
privadas; a criacdo de centros profissionalizantes; a realizacdo de curso para
habilitacdo de professores para o ensino técnico-profissionalizante. As mudancas
propostas no Projeto de Lei n° 1.603/96 — separacdo entre ensino médio e técnico,
organizagdo modular dos cursos técnicos, oferta de cursos de nivel basico pelas
escolas técnicas, entre outras — eram tomadas como referéncias para a
reestruturacdo do ensino técnico nas escolas.

Atendendo recomendacfes da SEMTEC, a proposta elencava cinco escolas
técnicas estaduais abrangidas na primeira etapa do processo de reestruturacdo: além
das escolas Parobé e Monteiro Lobato, as escolas Maria Rocha, de Santa Maria, e
José Caiiellas, de Frederico Westphalen - ambas ofertando curso de Contabilidade - e
a Carlos Vidal de Oliveira, de Santana do Livramento, onde era ofertado curso de
Magistério.

Finalmente, o documento apontava a “dificuldade da Secretaria da Educacgao
em gerenciar o Ensino Técnico-Profissionalizante com a especificidade que este
demanda” e propunha um “novo marco institucional para a gestdo da educacgao
profissional” - um novo 6rgéao que seria incumbido da gestao das escolas técnicas:

Entéo na verdade, se comecou a se fazer essa analise dos problemas e de possiveis
solucdes, onde a gente chegou portanto ainda a identificar no grupo intragovernamental uma
dificuldade da Secretaria de Educagéo, na opinido de todos, em gerenciar essa velocidade de
mudancas, por entender que a Secretaria de Educacdo, e eu até usava muito esse
argumento, ele foi muito necessario, inclusive pra convencer o governador que nds tinhamos
gue criar a SUEPRO, porque a SUEPRO surgiu como possibilidade pra mudar a cultura de
gerenciamento da educacéo profissional no Rio Grande do Sul, exatamente dentro do grupo
de trabalho. Eu confesso que eu me convenci muito disso e me empenhei muito na idéia de
qgue tinha que ter um 6rgdo especifico pra coordenar a educacao profissional. Por qué?
Porque vinha um convénio MEC-BID, isso precisaria uma cultura de trabalhar com projeto de
financiamento internacional, de fazer carta de intencdo, de construir projeto, de pensar
valores, de pensar equipamentos, de identificar equipamentos pra essas escolas, quer dizer,
uma cultura que a Secretaria da Educacéo nao tinha. E ai veio um entendimento do grupo de
gue nos precisdvamos ter agilidade, portanto montar um grupo de trabalho que pudesse fazer
essa interagdo com o Ministério da Educacdo pra que o Rio Grande do Sul efetivamente
apresentasse um projeto capaz de financiar uma mudan¢a da educacéo profissional no
Estado. (Martim S. Barboza, coordenador do projeto, entrevista concedida em 11 de
novembro de 2003)
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A Superintendéncia da Educacgao Profissional do Estado do Rio Grande do Sul
(SUEPRO/RS) seria criada pela Lei n® 11.123, de 27 de janeiro de 1998, no ambito da
Secretaria de Educagdo, mas com “autonomia técnica, pedagdgica, financeira e
administrativa, com a possibilidade de gerir os recursos derivados de repasses,
convénios e outros acordos, que podera celebrar para a consecucdo de seus
objetivos”. A Lei indicava a SUEPRO uma tarefa de descentralizagdo da gestdo da
educacdo profissional, através de politicas de regionalizagdo - com o estimulo a
implantacdo de instituicdes regionais - e de parcerias com entidades publicas e
privadas, envolvendo concessdo ou cessao de uso de bens das escolas técnicas. A
Lei previa ainda a constituicdo de um Conselho de Planejamento para orientacdo das
atividades da SUEPRO, com a participacao de representantes de diversos 6rgdos de
Estado, de professores e estudantes de escolas técnicas, de escolas particulares, de
associacOes empresariais e de trabalhadores.

As politicas de regionalizacdo e o Conselho, previstos na Lei, ndo foram
implementados no governo Britto. O ultimo ano desse governo foi marcado pela
reestruturacao do ensino técnico, em atendimento ao Decreto federal n° 2.208/97.

A Resolucéo n° 232 do Conselho Estadual de Educacéo, de 13 de agosto de
1997, determinara que a separacao entre ensino médio e técnico prevista pelo
Decreto ocorresse ja no ano letivo de 1998. Em sua justificativa o Conselho
expressava o acordo com a orientacdo do governo federal:

Tanto para 0 ensino médio, quanto para 0s cursos técnicos de
nivel médio, ndo foram, ainda, fixados os par@metros para a definicdo
dos novos curriculos. Enquanto tal providéncia, que é da competéncia
do Governo da Unido, ndo ocorrer permanecem em vigor, nesse
particular, as normas que regiam o ensino de 2° grau. Tal fato néo
impede, porém, que as demais adapta¢gfes a nova ordem normativa
sejam realizadas.

Assim, o Conselho Estadual de Educacdo, usando de
prerrogativa que a lei Ihe confere de fixar os prazos para que 0s
estabelecimentos se adaptem as novas normas, entendeu
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recomendavel determinar alterac6es na estrutura do ensino de 2°
grau, ja a partir do inicio do novo ano letivo.

Efetivamente, ndo h& porque retardar um processo que,
com certeza, contribuira para que, tanto o Ensino Médio, quanto
o Ensino Técnico, readquiram, cada um, sua prépria identidade.
A partir de uma identidade claramente definida é possivel, também,
gue cada uma dessas modalidades de ensino possa cumprir de forma
consentanea sua tarefa especifica: um, fornecendo uma base geral,
universal e multidisciplinar, e, o outro, preparando para uma
determinada atividade profissional. (RIO GRANDE DO SUL. Conselho
Estadual de Educagéao, 1998, p. 114-5, grifo nosso).

Em 1998, o Conselho Estadual de Educacdo determinou também, através de
sua Resolucdo n° 236 e da Resolucdo n° 239, orientacbes e prazos para
encaminhamento dos novos regimentos escolares, “adaptados ao regime da Lei
federal n° 9394/96” e em acordo com as propostas pedagogicas cuja elaboracdo e

execucao foram atribuidas pelo Artigo 12 da Lei a cada estabelecimento de ensino:

Esse projeto pedagoégico - para o qual ndo se ha de
estabelecer modelo nem fixar parametros — precisa ser conseqiéncia
e resultante da reflexdo conduzida no ambiente da comunidade
escolar, fiel a suas circunstancias e retrato de seus anseios, de suas
necessidades e de suas demandas. (lbid., p. 137).

Dai a necessidade de prazos alargados para a elaboracéo dos regimentos:

A elaboracao do Regimento Escolar [...] € um documento que,
por natureza, reclama elaboracdo coletiva, envolvendo toda
comunidade escolar. Exatamente por ser a traducao formal do projeto
pedagogico da escola, ndo pode prescindir da participacdo de
ninguém em sua formulacao.

Por essa razao, ndo é documento que se elabore as pressas,
mas exige que se disponha de certo tempo, para permitir que o
processo participativo — moroso, quase sempre — possa acontecer.
(RIO GRANDE DO SUL. CEED, 1998, p. 139).

O prazo para o encaminhamento dos novos regimentos - 31 de dezembro de
2000, para as escolas que oferecessem ensino médio ou educacgao profissional “em
nivel do ensino médio” —, entretanto, contrastava com a urgéncia exigida na
iImplementac&o das mudancas impostas pelo Decreto federal n° 2.208/97.

Em dezembro de 1997, uma solicitacdo oriunda da prépria Secretaria de

Educacao, Professora lara Wortmann, revelava uma forte pressdo por parte das
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escolas no sentido da dilagao dos prazos e uma tensao entre governo e Conselho. Em
oficio a Presidente do Conselho, a Secretaria propunha que o ano de 1998 fosse

reservado para o aprofundamento dessas discussbes [sobre
0s rumos da educacao profissional], bem como para a realizacédo de
uma avaliacdo institucional dos cursos técnicos e, a partir de seus
resultados, a definicdo da reorganizacéo desta modalidade de ensino.
O que esta sendo proposto esta alicercado nas solicitacbes das
instituicdes, escolas e suas comunidades e na propria experiéncia
dessas quando da implantacdo da Lei 5.692/71. Desta forma, esta
sendo proporcionado o0 tempo necessario para a manutencao das
propostas e a definicdo/redefinicdo da identidade da escola com
cursos voltados para a educacgdo profissional. (RIO GRANDE DO
SUL, 1997).

O prazo para a separacdo entre ensino médio e técnico foi mantido pelo
Conselho em decisdo de janeiro de 1998. Segundo a entdo Diretora do Parobé,
Professora Carmen Straliotto, em abril de 1998, quando o ano letivo ja estava em
andamento, os diretores das escolas foram comunicados de que todos os alunos
seriam considerados matriculados no ensino médio e que as escolas deveriam, entéo,
proceder a reestruturacao dos cursos.

A separacédo entre ensino meédio e técnico precedeu, desse modo, a discussao
e aprovacao dos projetos denominados politico-pedagdgicos e dos regimentos
escolares, como precedeu todo o processo de reestruturacdo curricular que
decorreria, de um lado, das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio e para a Educacao Profissional de Nivel Técnico e, de outro, do debate sobre
0s principios e diretrizes para a educacao no ambito do sistema estadual de ensino.

A reestruturacéao foi efetivada sem planejamento anterior por parte das escolas
técnicas. A autonomia dos estabelecimentos de ensino, valorizada pela LDB e
propalada pelo discurso oficial, foi afrontada pela desconstituicdo forcada do ensino
médio profissionalizante oferecido até entdo. A reorganizacdo das escolas néo
decorreu de um debate da comunidade escolar em torno de um projeto pedagogico

mas, ao contrario, restringiu o leque de opcdes e condicionou a evolucdo desse
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debate. Os regimentos viriam consagrar a separacao entre 0 ensino médio e o
técnico.

A elaboracao dos planos de estudos e dos planos de curso, num processo mais
planejado de reestruturacdo curricular, respectivamente, do ensino médio e ensino
técnico — em atendimento a Resolugcao n° 243, de abril de 1999, e & Resolucéo n° 258,
de agosto de 2000 — foi também encaminhada ja hum contexto em que a separacao
se afigurava irreversivel e em que a divisao de tarefas entre os docentes estava bem
estabelecida. O planejamento dos cursos técnicos seria, entdo, fundamentalmente
uma tarefa dos dirigentes, especialistas e professores das disciplinas técnicas.

A resolucdo que determinou a separacdo entre médio e técnico foi sucedida
pela Resolugcédo n° 234 do Conselho Estadual de Educacéao que, em janeiro de 1998,
vinte anos apdés a alteracdo de sua denominagao para “escolas de segundo grau’,
restituiu a denominacao de “escolas técnicas” aos estabelecimentos que ofertavam ao
mesmo tempo o ensino médio e a educacdo profissional de nivel técnico. A
recuperacdo dos antigos nomes aparecia entdo associada a implementacdo do
Decreto n° 2.208/97. E interessante observar que, enquanto no Parobé a
redenominacéo teve um efeito simbdlico de resgate de um passado de prestigio, ela
teve pouco efeito na Monteiro Lobato, que continuava sendo referida cotidianamente

por professores e alunos com o nome conquistado em 1967 de CIMOL.
2.2.2 Inflexdes na politica de educacdao profissional no Governo Olivio Dutra

Quando o novo governo estadual tomou posse, em 1999, a chamada reforma
do ensino técnico ja estava em andamento.
O Programa de Governo para a Educacgao aprovado em dezembro de 1998

defendia uma concepg¢éo de Ensino Médio que garantisse
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uma educacgdo unitaria, o que implica uma formacdo geral
sélida e uma educacédo tecnolégica como base para uma formagéo
profissional dindmica, a qual possibilite a constru¢cdo de sujeitos
criticos, capazes de uma insercao ativa e transformadora no sistema
produtivo e no desenvolvimento nacional. (PROGRAMA...,1999,p.12)

Entre os compromissos assumidos, figuravam os de:

- Universalizagdo gradativa do Ensino Médio gratuito, tendo
como eixo a formacéo integral e a articulagdo com os demais niveis e
modalidades.

- Ampla discusséo para a reestruturacao curricular do Ensino
Médio e da Educacao Profissional;

- Definicdo de alternativas para a Educacao Profissional, que
possibilitem sua integracdo as diferentes formas de educacdo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia;

- Preservacdo e recuperacdo das Escolas Técnicas, sua
gualificacdo e reestruturacdo do projeto pedagdgico, de maneira a
incorporar as novas tecnologias do mundo de trabalho e os desafios
do desemprego. (Ibid., p. 12)

A articulacao entre as politicas para a educacéao profissional, para o trabalho, a
ciéncia e tecnologia seria também defendida no discurso governamental construido
em torno do desenvolvimento econdmico regional.

A economia gaucha havia sofrido com particular intensidade os efeitos das
politicas econébmicas adotadas nos anos 90. Segundo Lima (1998), a predominancia
de pequenas e médias empresas na industria galdcha dificultara o acesso aos circuitos
de financiamento e inovacéo tecnoldgica e a sobrevivéncia no novo quadro de
competitividade imposto pela abertura comercial desde o governo Collor. As
dificuldades do setor agropecuario frente ao Mercosul e a incorporacdo de novas
areas de producédo no Cerrado também repercutiram sobre uma industria com forte
base agricola. Finalmente, a politica de apreciacdo cambial adotada apdés a
implantacdo do Plano Real teve impacto importante sobre os setores exportadores
mais tradicionais, dos quais a industria cal¢adista seria um caso exemplar.

No periodo 1995-1998 o Produto Interno Bruto (PIB) galdcho cresceu a uma
taxa média anual de 0,1%, enquanto a economia do pais crescia a uma taxa média

anual de 2,58% (RIO GRANDE DO SUL.Governo, 2000, p.11). Entre 1989 e 1999, o
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emprego formal na industria gaucha sofreu uma reducéo de 18,18%, concentrada na
Regido Metropolitana de Porto Alegre (RMPA) - onde a redugéo foi de 36,17% - e no
Vale do Sinos, regido da industria calgcadista, onde esse indice foi de 28,58%
(STERNBERG, 2002). Em outubro de 1999, a taxa de desemprego na RMPA atingiu o
pico de 19,7%, e os percentuais de 22,7% entre as mulheres e de 29,2% entre os
trabalhadores n&o brancos (INFORME PED, abril de 2001).

A polarizacdo entre as candidaturas de oposi¢cao (Frente Popular, capitaneada
pelo Partido dos Trabalhadores) e situacdo, nas eleicdes de 1998, amplificara o
debate sobre os rumos do desenvolvimento regional.

O discurso da candidatura situacionista era centrado na promessa da
modernizacdo da economia gaucha. Apelava ao imaginario local ecoando as
frustracbes provocadas pela crise da economia regional deflagrada nos anos 50 e
recuperava a visao de que o caminho para a superag¢ao do “atraso” seria atrair para o
Rio Grande do Sul os investimentos que propiciaram o acelerado crescimento da
economia paulista naquele periodo. A implantacdo de uma indastria automobilistica
no Estado havia se constituido nos anos 60 e 70 num “fetiche” (HERRLEIN JR,
2002b, p. 12), cuja conquista parecia agora viavel com a negociacdo em curso para a
instalacdo de plantas de duas montadoras (General Motors e Ford) na regido
metropolitana. A estratégia adotada pelo governo Britto (1995-1998) para garantir a
instalacdo das montadoras inseria-se na disputa denominada de “guerra fiscal”.

Criticando a concesséao de beneficios fiscais, servicos subsidiados e outras
vantagens — que no caso da Ford incluiam a construcdo de uma escola técnica
estadual junto a planta - sem reciprocidade por parte das empresas, 0 governo de
Olivio Dutra, empossado em 1999, suspendeu os acordos ja construidos e retomou a

negociacdo com as montadoras. A reacdo da Ford de deslocamento da nova fabrica
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para a Bahia, com incentivo do governo federal, foi apontada pela nova oposicéo
como resultado da rendncia do novo governo a geracdo de empregos, a
modernizacao e ao crescimento.

O discurso do novo governo, por sua vez, anunciava a implementacao de uma
estratégia de desenvolvimento descrita como mais consistente, sustentavel,
regionalmente equilibrada e socialmente justa. Os fundamentos e desdobramentos
dessa politica de desenvolvimento foram enunciados de modo mais sistematico num
documento intitulado “Estratégia de Desenvolvimento Econémico”, divulgado em
seminario realizado em julho de 2000 (RIO GRANDE DO SUL. Governo, 2000).

O discurso do novo governo apelava ao imaginario local numa perspectiva
distinta daquela propugnada pelo governo anterior, afirmando “a competéncia de
nossos agentes econdmicos”, recusando a “clivagem senso-comum entre setores
inovadores e setores tradicionais” (Ibid., p. 11-8). Esse discurso encontrou respaldo
numa producdo académica que valorizava as especificidades da economia gaucha,
em oposicao as caracterizacdes de economia subordinada a do eixo Sao Paulo-Rio.

A estratégia proposta, em primeiro lugar, se apresentava fundamentada numa
interpretacao do processo recessivo que recusava o estigma do “atraso” e afirmava as
virtualidades e potencialidades da matriz produtiva gaulcha, desperdicadas ou
obstaculizadas por politicas governamentais equivocadas. Apresentava-se como
‘endogeneista”, focada no resgate e dinamizacdo dessas potencialidades e no
enfrentamento aos obstaculos interpostos a sua realizacao.

Em segundo lugar, o documento afirmava a relevancia do papel do Estado. De
um lado, na sua funcdo de regulacdo publica, no cerceamento das praticas
monopolistas e no enfrentamento das contradicbes entre interesses privados e

interesses sociais, entre interesses imediatistas e de longo prazo. Mas, sobretudo, no
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apoio a especializagdo, integracdo e capacidade inovativa das diversas unidades
produtivas, atraves da constituicdo ou garantia do acesso democratizado a estruturas
fisicas, econdmicas, representativas e cientifico-tecnoldgicas.

Em terceiro lugar, contrapondo-se a légica concentradora que atribuia o
dinamismo da economia as grandes empresas de capital estrangeiro, o documento
referia o impacto positivo das micro, pequenas e médias empresas na distribuicdo de
renda e na geracao de empregos. Destacava o apoio as “alternativas nao capitalistas
e auto-gestionarias de trabalho e renda” e, em especial, aos microempreendimentos
de base familiar e as estruturas produtivas caracteristicas da economia popular
solidaria como elemento central do programa de desenvolvimento (RIO GRANDE DO
SUL. Governo, 2000, p.40-2).

Ao discutir o lugar da educacdo e, em particular, da educacao profissional
nesse projeto de desenvolvimento econdémico e social, o documento em alguns
momentos se aproximava e em outros se afastava da logica do discurso do governo
federal. Apontava a “disponibilidade de méao-de-obra qualificada” como um reclamo
“principalmente dos segmentos produtivos mais dindmicos e mais capacitados para a
internalizagdo de novas tecnologias” (Ibid., p. 19). Associada as politicas de emprego,
a educacédo profissional aparecia como exigéncia da modernizacdo tecnoldgica e
como estratégia de geracao de trabalho e renda:

Mas, dadas a complexidade e a dimensdo do problema do
desemprego, sdo as politicas de médio e longo prazo as que
apresentam maior eficacia potencial. E, nesses planos, a a¢do do
Governo realiza-se em dois niveis basicos. Num primeiro, procuramos
estimular a demanda de forca de trabalho, através de politicas de
crescimento e demanda agregada voltadas aos setores
trabalho-intensivos. Num segundo, voltamo-nos a modificagdo do
perfil da oferta de trabalho a partir de uma politica ousada de
requalificacdo dos trabalhadores, com vistas a adequar a oferta as
exigéncias das novas tecnologias, bem como a habilitar o trabalhador
a operar como produtor autbnomo e microempresario, deprimindo a
concorréncia dos trabalhadores no mercado de trabalho
especificamente capitalista. (RIO GRANDE DO SUL. Governo, 2000,
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p.53).

A mesma perspectiva de adequacéo as novas exigéncias determinadas, em
dltima instancia, pela competitividade decorrente da insercdo na economia
globalizada aparecia na referéncia as politicas de qualificacdo profissional e
técnico-gerencial de trabalhadores e empresarios como “vantagens locacionais do
territério gaucho” ou como “politicas ativas de atragao de investimento” (lbid., p. 21).
Nesse aspecto, o discurso reproduzia um elemento, segundo Dalila Oliveira (2000),
comum a politicas educacionais de governos que representam interesses e projetos
distintos: a elevacao da escolaridade e da qualificacdo como elemento de atracao de
capitais.

Por outro lado, a modernizacédo tecnologica ndo era tomada apenas como
adaptacao as condi¢ces impostas pela economia globalizada ou como caminho para
reproducdo de trajetorias consideradas exitosas. A aposta no desenvolvimento
enddgeno e no fortalecimento das competéncias locais — em contraposi¢cdo a uma
estratégia centrada na instalacao de plantas de empresas multinacionais - envolvia a
desconcentragdo do acesso a informacgéo, na apropriacdo, pelos agentes locais, do
conhecimento envolvido nas inovagdes incorporadas aos processos produtivos e na
valorizagdo do conhecimento produzido localmente:

O que diferencia os distintos setores e firmas comprometidos
com a inovagdo € [...] o grau de controle interno e endogenia do
processo inovador. Uma endogenia que sé se conquista a partir da
consolidacdo do dominio tedrico-pratico do processo produtivo por
parte de seus operadores e gestores. Fortalecer esse dominio e
alavancar as condicbes de incorporacdo soberana e de
desenvolvimento interno de inovacdes técnicas por parte das cadeias
produtivas e SLPs é o nucleo da politica governamental de
modernizacéo tecnoldgica. ** (RIO GRANDE DO SUL, 2000, p. 18).

31 Os Sistemas Locais de Producéo (SLPs) eram descritos na estratégia de desenvolvimento
do governo como conjuntos “de empresas produtoras de mercadorias, bem como de
instituicdes voltadas a producédo e a difusdo de conhecimento técnico e/ou ao ordenamento
competitivo, que se articulam em um determinado espaco regional, em torno de um
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Um dos eixos de atuacéo do governo nesse sentido seria
o amplo desenvolvimento e a ampla democratizacdo do
acesso a estruturas [...] cientifico-tecnolégicas (instituicdes de ensino
superior e profissionalizante, centros de pesquisa tecnoldgica, etc.).
(Ibid., p. 29, grifo n0sso).

No discurso governamental, a educagédo profissional publica assumia um valor
estratégico, “muito além do mero atendimento de demandas empresariais
conjunturais por for¢ca de trabalho de determinado perfil” (Ibid., p. 19). A aposta no
ensino técnico estadual aparecia associada ao investimento na educacao basica, mas
destacada em sua especificidade:

[...] € preciso entender que nenhuma politica de requalificacéo
profissional pode ser eficaz se ndo forem fornecidas bases culturais e
técnicas solidas aos trabalhadores futuros e aos atuais, o que é o
mesmo que dizer que o fundamento de qualquer politica de

requalificacdo e recolocagdo profissional € a radical melhoria da
educacao publica, deprimida por anos de descaso.

Em particular, é preciso resgatar, modernizar, flexibilizar e
ampliar nossas tradicionais Escolas Técnicas, articulando-as com
os Centros e Incubadoras Tecnolégicas e Empresariais do Estado,
bem como com os projetos de requalificacdo profissional sustentados
com recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador. (Ibid., p. 53, grifo
Nosso).

A disposigéo anunciada nesse documento - e no documento de campanha da
Frente Popular - de articulagcdo entre a educacéo profissional e um conjunto de
politicas de desenvolvimento enfrentaria, entretanto, diversos obstaculos.

A educacao profissional era, desde o inicio do governo, atribuicdo direta de
duas Secretarias. As acdes de qualificacao profissional de curta duragcdo, sem vinculo
com a escolarizacdo, eram coordenadas pela Secretaria do Trabalho, Cidadania e
Assisténcia Social (STCAS). A manutencdo e a coordenacdo da educacao
profissional de nivel técnico, ofertada pelas escolas técnicas, eram incumbéncias da
Secretaria da Educacdo. Por outro lado, a Secretaria da Educacdo abrigava a

SUEPRO, criada ja com o objetivo de coordenar as politicas para a educacéao

determinado segmento produtivo.” (RIO GRANDE DO SUL. Governo, 2000, p. 24).
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profissional em seus diferentes niveis.

A preservacao da SUEPRO foi objeto de questionamento na instalagado do novo
governo. A decisdo de manutencédo do érgao foi tomada em seminario da Secretaria
da Educacéao realizado em 2 de fevereiro de 1999. Mantiveram-se, entretanto, tensdes
e ambiglidades no ambito da propria Secretaria em relacdo a prioridade a ser

atribuida ao ensino técnico:

Tanto é que se discutiu se investiria ou n&o investiria, na Constituinte [Escolar] * foi
polémico se expande ou ndo expande, se discutiu se a SUEPRO ficaria ou ndo ficaria, quer
dizer, se travou um debate interno na [Secretaria da] Educacdo sobre o ensino técnico. [...]
Num segundo momento essa discussdo deixou de existir. (Gabriel Grabowski,
Superintendente da Educacao Profissional, entrevistado em 11 de dezembro de 2002)

O debate interno a Secretaria da Educacdo nao foi objeto desta investigacao.
Entretanto, é possivel apontar algumas motivacées para a polémica inicial em torno
do investimento a ser realizado no ensino técnico.

Em primeiro lugar, a desvinculacdo entre as matriculas estabelecida pelo
Decreto n° 2.208/97 favorecia que os investimentos no ensino médio e no técnico
fossem percebidos como concorrentes. Efetivada a separacdo, ndo se tratava mais
de valorizar ou ndo uma modalidade diferenciada de ensino meédio — a
profissionalizante —, mas de discutir o lugar mesmo do ensino técnico no interior da
rede estadual de ensino:

Por ndo concordar com essa visdo do MEC, de que tinha que separar e pronto, e
considerando que o Estado, sua obrigacao constitucional € o ensino médio, entédo houve por
parte de muitos setores um entendimento de que a educacéo néo tinha que ficar oferecendo
curso técnico. [...] E outras discussdes, assim, que também atrapalharam ai no meio do

%2 0 processo da Constituinte Escolar foi desencadeado pela Secretaria da Educacéo em abril
de 1999 como uma proposta de ampla participacdo de educadores, pais, estudantes,
funcionéarios, movimentos sociais, instituicdes de ensino superior e instituicdes estatais na
definicdo dos rumos da educacao e da escola publica estadual. A participagdo na Constituinte
sofreu limitagdes, sendo uma delas decorrente da resolu¢cdo do CPERS - Sindicato que
condicionava o envolvimento dos professores ao encaminhamento de suas reivindicacoes
salariais e de carreira por parte do governo. Desdobrado em cinco diferentes momentos e no
debate de vinte e cinco temas, articulados em quatro tematicas, o processo da Constituinte
culminou com uma Conferéncia Estadual em agosto de 2000, que reuniu 3.500 delegados
eleitos em 31 Pré-Conferéncias Regionais e aprovou um documento de “Principios e
Diretrizes para a Escola Publica Estadual’ (RIO GRANDE DO SUL. SE, 2000).
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caminho, o fato assim, de se oferecer cursos técnicos pés-médio, ‘Mas pra que oferecer curso
técnico pés-médio, se o sujeito ja teve atendido o ensino médio, quando [muitos] ainda nao
tém ensino médio?’ S6 que eu ndo concordo com isso. (lvonilda Buenavides da Silva,
assessora da SUEPRO, entrevista concedida em 19 de dezembro de 2002)

A oposicdo entre ensino médio e técnico era exacerbada, ademais, pela
pressdo exercida pelo PROEP no sentido da extingdo do ensino médio nas escolas
técnicas.

Numa logica de contraposicdo, o investimento prioritario no ensino medio era
decorréncia da propria LDB, que atribuia aos Estados a incumbéncia de oferta de
ensino médio gratuito, enquanto a educacdo profissional, apés o Decreto
n° 2.208/97, tornara-se “orfa do dever de Estado em matéria de financiamento” e sem
“‘um responsavel claro e distinto” (CURY, 2002, p. 26). A universalizagado progressiva
do acesso ao ensino médio era, ademais, um compromisso assumido pelo governo. O
esforco governamental de democratizacdo do acesso expressou-se na autorizagao de
200 novas escolas de ensino médio entre 1998 e 2002 e em iniciativas como o “Plano
Alternativo de Ensino Médio”, implementado em municipios de baixa densidade
populacional (RIO GRANDE DO SUL. SE, 2002).

Em segundo lugar, a orientacdo do governo estadual de combater as
disparidades regionais, investindo prioritariamente nas regides mais carentes de
servicos publicos e infra-estrutura, confrontava-se com a alocacdo de recursos
prevista pelo PROEP, concentrada em algumas poucas escolas que deveriam vir a
constituir-se em centros de exceléncia.

Em terceiro lugar, o debate construido em torno da nogao de “empregabilidade”
favorecia a contraposicdo entre o direito a escolarizagdo e a oferta de qualificacao,
entre uma educacgdo basica para a cidadania e uma formacao profissional orientada
para demandas circunstanciais do mercado de trabalho.

A visdo da educacéo profissional como estreita e empobrecida era alimentada
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por uma avaliacdo negativa da profissionalizacéo imposta pela Lei n° 5.692/71, que
havia reduzido a carga horaria destinada a formacdo geral no ensino médio. A
sobrevivéncia de cursos técnicos de baixa qualidade na rede estadual — em especial
na area dos servicos - era também percebida como resquicio dessa profissionalizacéao
forcada e falseada.

No documento “Estratégia de Desenvolvimento Econdmico” era contestada a
visdo da formacao profissional como sendo de interesse exclusivo dos empresarios:

Afinal, se nos recusamos aquela leitura ideoldgica que faz da
qualificacao a condicao necesséria e suficiente do emprego, também
recusamos o fundamentalismo liberal que delega ao capital a
responsabilidade e o direito de formar a 'sua propria’
mao-de-obra, de acordo com o0s seus interesses exclusivos. Pelo
contrario, da perspectiva do Governo Democratico e Popular, a
questdo da qualificacdo se insere no interior de um projeto ja néo
emergencial, mas de articulacdo, no longo prazo, de Sistema Publico
de Trabalho e Emprego. Um sistema que se articula com nosso
compromisso com 0 ensino publico, gratuito e ministrado na
perspectiva e interesses daqueles que o recebem. (RIO GRANDE
DO SUL. Governo, 2000, p. 54, grifo nosso).

Essa afirmacdo do interesse dos trabalhadores na educacéo profissional
publica ndo expressava, contudo, uma visdo homogénea no interior do governo.

A Secretaria da Educacdo e a SUEPRO contrapunham-se a politica para o
ensino técnico implementada pelo governo federal. Entretanto, a separacédo ja
efetivada entre ensino médio e técnico era irreversivel no quadro normativo instaurado
pelo Decreto n° 2.208/97. O novo governo buscou incidir sobre as condi¢cdes de
implementacdo da reforma, preservando a oferta de vagas de ensino médio nas
escolas técnicas, questionando a alocagédo concentrada de recursos prevista pelo
PROEP e defendendo junto as escolas uma concepc¢do alternativa de educacéo
profissional, apresentada no Primeiro Encontro Estadual de Escolas Técnicas,
realizado em margo de 1999.

O debate da SUEPRO com as escolas foi interrompido pelo processo da
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Constituinte Escolar, deflagrado em abril de 1999 e concebido pela Secretaria da
Educacdo como o grande forum instituidor de principios e diretrizes para a educacéo
publica estadual. De acordo com o professor Gabrowski, entdo Superintendente da
Educacao Profissional, a coordenagéao do processo Constituinte teve de fato o papel
de coordenacdo da Secretaria durante esse periodo e centralizou as iniciativas de
discussé@o entre o governo e as escolas, subordinando a discussao das politicas
educacionais especificas as teméaticas e dinamicas gerais. A relacdo direta entre a
SUEPRO e as escolas técnicas foi retomada apenas ao final de 2000.

O processo da Constituinte, conforme o professor Grabowski, “recolocou uma
discusséao primaria, ou seja, qual é o papel da escola hoje, da escola técnica hoje, se
ela tem que ser prioridade ou ndo tem que ser”. O documento final produzido pela
Constituinte referia-se brevemente ao ensino técnico, propondo a sua reestruturagao,
“relacionando-o as politicas voltadas para um projeto de desenvolvimento social” (RIO
GRANDE DO SUL. SE, 2000, p. 44).

Um conjunto de pressdes, contudo, exigiria a elaboracao por parte do governo
de um discurso mais articulado e de uma politica de educacdo profissional mais
propositiva. Essa exigéncia advinha, em primeiro lugar, das demandas e
possibilidades criadas pela prépria dinamica de implementacéo da reforma.

O governo estadual estava implicado na negociacdo com o governo federal em
torno do acesso aos recursos do PROEP que, por sua vez, requeria a elaboracéo de
um Programa de Educacéo Profissional (PEP) de ambito estadual.

Ao mesmo tempo, a Secretaria da Educacdo devia acompanhar o processo de
reestruturacdo do ensino técnico nas escolas, processo tornado mais complexo pela
exigéncia, estabelecida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo

Profissional de Nivel Técnico e regulamentada através da Resolucéo
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n° 258 do Conselho Estadual de Educacéo, da apreciacao dos planos de curso pelos
orgdos competentes do sistema de ensino, para posterior insercdo no Cadastro
Nacional de Cursos Técnicos (CNCT).

Os processos encaminhados ao Conselho solicitando a autorizacdo de cursos
técnicos abrangiam desde as justificativas para a sua criacdo ou manutencao,
envolvendo consideracfes sobre as realidades regionais, até a explicitacdo das
condicBes de oferta, incluindo instalacdes, equipamentos, corpo docente e convénios
relativos aos campos de estagio. Revelavam as muitas fragilidades do ensino técnico
estadual. Além de coordenar e orientar 0s processos de reestruturacdo na rede
estadual, a Secretaria de Educacao devia manifestar-se sobre os pedidos de todas as
escolas do sistema estadual de ensino, publicas ou privadas, previamente a sua
apreciacdo pelo Conselho, e atuar no sentido de agilizar os processos, muitas vezes
devolvidos pelo Conselho para reelaboragdao ou complementacao de informacdes.

Em segundo lugar, a pressédo para o investimento no ensino técnico advinha
das demandas formuladas pelas comunidades de diferentes municipios. Essas
demandas eram expressas de modo mais organizado no processo de participagéo
popular desencadeado pelo governo para discussao dos investimentos do Estado, o
Orcamento Participativo ** (OP). No Orcamento Participativo 1999/2000, em mais de
cingienta municipios as reivindica¢des de criacio de cursos e escolas técnicas ou de

investimentos nas escolas técnicas existentes foram formuladas como prioritarias (em

% 0 Orgamento Participativo (OP) foi concebido como mecanismo de participagéo popular na
elaboracéo dos planos de aplicacdo dos recursos e de fiscaliza¢do e controle na execugéo
dos projetos previstos. Assembléias publicas realizadas nos municipios e regifes discutiam e
votavam obras, servicos e programas e elegiam representantes para o férum de delegados e
para o Conselho do Orcamento Participativo. Em 1999, 188.541 participantes, em 467
municipios, elencaram 5.300 diferentes demandas (RIO GRANDE DO SUL. Governo, 2001).
No Orgcamento Participativo de 2001, as Assembléias Municipais indicaram, além de suas
préprias demandas, prioridades entre os Programas Estaduais de Desenvolvimento
elencados pelo governo, que refletiam, de fato, as prioridades do governo, como a
implantacdo da Universidade Estadual (UERGS).



138

primeiro ou segundo lugar) entre as demandas na area da educacédo que, por sua vez,
foi considerada area prioritaria (em segundo ou primeiro lugar) na maioria das regides
(RIO GRANDE DO SUL. SE. SUEPRO, 1999).

Segundo o Professor Grabowski, 0 peso das demandas relativas ao ensino
técnico deveu-se, em boa medida, a iniciativa de escolas técnicas ou de escolas de
ensino fundamental e médio do interior do Estado, que mostraram uma importante
insercado nas suas comunidades e forte capacidade de mobilizagéo:

[A demanda] geralmente surge da prépria comunidade escolar. Por exemplo, a Escola
Modelo, de ljui, que é uma escola técnica nova, que surgiu no Orcamento Participativo. Quem
articulou essa demanda foi uma escola de ensino médio no bairro Modelo que néo tinha o
técnico, mas sabia que a comunidade precisava. Entdo ela toma a frente, mobiliza e
conquista. (Gabriel Grabowski, Superintendente da Educacéo Profissional, entrevista
concedida em 11 de dezembro de 2002)

Em terceiro lugar, a educacado profissional aparecia também como demanda
em outras areas de atuacdo do governo, especialmente nos féruns criados pela
Secretaria do Desenvolvimento e dos Assuntos Internacionais (SEDAI) para
interlocucdo com empresarios e trabalhadores de diferentes setores e regides.

Essas pressoes exigiram nao apenas a tomada de decisdes num e noutro caso,
mas um conjunto de iniciativas e a constru¢cdo de um discurso mais elaborado por
parte do governo estadual que permitisse a interlocugcdo com o governo federal, as
escolas técnicas e outros setores e instituicdes interessados nas politicas publicas de
educacdo profissional. Esse discurso, gestado no ambito da SUEPRO, buscava
afirmar uma concepcao prépria de educacao profissional, coerente com os principios
mais gerais da politica educacional proposta, ao mesmo tempo em que refletia as
demandas e os constrangimentos estabelecidos pelas imposi¢des legais.

Frente a economia globalizada, aos avancos tecnoldgicos e as transformacoes
no mundo do trabalho, a educagéo profissional era apontada como “necessidade

social e, portanto, dever do Estado” (GRABOWSKI, 2001a). Entretanto, a educagao
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profissional era entendida como “complemento e ndo em substituicdo” a uma boa
educacdo basica. O contexto de baixa escolaridade dos trabalhadores justificaria,
entdo, o investimento prioritdrio no ensino fundamental e médio (GRABOWSKI,
2001b, p.4). Ao mesmo tempo, a educacéo profissional era considerada “estratégia
imprescindivel de desenvolvimento econdmico e tecnolégico de uma sociedade e
de um Estado”. As duas perspectivas eram articuladas pela consigna do direito ao
trabalho e pela idéia da educacao profissional como condicdo para uma “cidadania
ativa” (RIO GRANDE DO SUL. SE, 2000).

Numa clara disposicdo de marcar suas diferencas em relacdo a politica
encaminhada pelo governo federal, o discurso do governo estadual afirmava que
“Qutra Educacgao Profissional’ € necessaria e possivel”, “diferente da proposta pela
agenda neoliberal” (GRABOWSKI, 2002). Essa “outra educagao profissional”,
articulada as demais politicas publicas, deveria ser construida com a participacédo da
sociedade e das instituicOes interessadas.

A nocao de “empregabilidade” presente no discurso do governo federal era
refutada, assim como a substituicdo das politicas de desenvolvimento e de emprego
pelas politicas de qualificagao: “a educagao por si s6 ndo gera emprego € nem resolve
as consequéncias do desemprego” (GRABOWSKI, 2001b, p. 4).

A figura da “cidadania ativa” era contraposta ao “conceito mercadolégico de
‘cidadao produtivo™, referido nos documentos do PROEP (GRABOWSKI, 2001a). O
documento aprovado pela Constituinte Escolar propugnava, entre seus principios,
uma “educacao libertadora, formadora de sujeitos criticos e transformadores da
realidade” e a “educagado como processo participativo de construgcao e apropriagao do
conhecimento e de tecnologias para transformacéao da sociedade” (RIO GRANDE DO

SUL.SE, 2000, p. 33, 43). O discurso para a educacado profissional traduzia esses
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principios propondo a formagao de “um trabalhador auténomo ético, politico e
intelectualmente produtivo”, “um cidadao ativo, competente e que possa criar e
produzir conhecimentos, técnicas e ciéncias para todos” (RIO GRANDE DO SUL. SE,
2002, p. 44).

O compromisso com a “cidadania ativa” e o “desenvolvimento sustentavel”
eram traduzidos num conjunto de principios com fortes implicacdes curriculares:

- A Educacéo Profissional deve estar sempre articulada com
uma sélida formacdao cientifica, tecnolédgica e humanista, de tal modo
gue o educando tenha condicbes de participar dos processos
decisérios e avaliar os possiveis impactos sociais das técnicas
produtivas;

- O processo de ensino deve se organizado de forma que o
educando seja capaz de produzir conhecimento e sistematizar o saber
acumulado pela humanidade e pelos trabalhadores, contribuindo
com o desenvolvimento de novas tecnologias, adequadas ao
nosso contexto sécio-econdmico-ambiental;

- A Educacado Profissional deve incorporar, no processo de
formacdo do educando, a dimensdo e o exercicio da cidadania,
através do trabalho nédo alienado, o que significa desenvolver a
capacidade de planejamento e gestdo do seu fazer,;

- O processo de ensino deve compreender uma visdo ampla
do processo produtivo e das formas de gerenciamento, visando a
participacdo do trabalhador neste processo numa perspectiva de
desenvolvimento integral do ser humano e eliminacdo de qualquer
forma de discriminacao e exclusao;

- A criacdo de cursos técnicos deve ter como referéncia
principal as reais necessidades da sociedade. (RIO GRANDE DO
SUL. SE. SUEPRO, 2001a, grifo nosso).

A partir desses principios e respeitando, ao mesmo tempo, as “imposi¢coes
legais superiores”, a SUEPRO propunha um conjunto de diretrizes para a educagao
profissional que incluiam: a reestruturacdo dos cursos técnicos, “relacionando-os as
politicas voltadas para um projeto de desenvolvimento social’; a formagéao
técnico-humanista; a constru¢cdo coletiva dos curriculos, de acordo com as
necessidades da comunidade escolar e local; articulagdo — a “maior possivel” — entre
ensino médio e técnico através de um projeto politico-pedagdgico interdisciplinar;
busca e incentivos a projetos de iniciacéo cientifica pela escola; desenvolvimento de

uma consciéncia coletiva voltada para uma cultura de ciéncia e tecnologia;
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“autonomia para a escola técnica relacionar-se e interagir com a comunidade,
socializando seus conhecimentos, incorporando conhecimentos da comunidade,
ofertando seus produtos e servigos, firmando convénios com instituicdes e empresas,
desde que sejam justos e bons para ambos” (RIO GRANDE DO SUL. SE. SUEPRO,
2001a).

Para atender as necessidades da sociedade, o desenvolvimento do ensino
técnico deveria “transcender as necessidades do mercado de trabalho” (Ibidem). O
desenvolvimento ndo deveria ser confundido com crescimento econémico e as
necessidades da sociedade ndo deveriam ser reduzidas as necessidades do setor
produtivo e do mercado (GRABOWSKI, 2001b).

Junto as escolas agricolas, segundo o entdo Superintendente da Educacao
Profissional, o governo defendeu a construcéo de curriculos articulados a politica de
agricultura que se buscava implementar, incorporando as énfases na agricultura
familiar, agroindustria, agroecologia e reforma agraria.

No setor industrial, os chamados Sistemas Locais de Producéo (SLPs) ** eram
os focos privilegiados da estratégia de desenvolvimento do governo. Nos foruns de
debate constituidos no ambito dos SLPs a qualificacdo profissional aparecia como
gargalo (CASTILHOS, informac&o verbal) *°, enquanto os cursos técnicos e escolas
estaduais de cada regido eram apontados como tendo pouca ou nenhuma interacao
com os sistemas locais (RIO GRANDE DO SUL. SE, 2002, p. 43). Essa desatrticulacao

era percebida como problematica pelo governo, que estabelecia uma distin¢cdo entre o

% Foram identificados e tornados objetos de a¢&o governamental, coordenada pela Secretaria
do Desenvolvimento, os SLPs: maquinas e implementos agricolas na regido Noroeste,
autopecas e moveleiro na regido da Serra, conservas na regido de Pelotas,
coureiro-calgadista e plastico no Vale do Sinos, cerdmica na regido da Campanha e pedras
preciosas na regido Central. O apoio do governo ao fortalecimento de SLPs era discutido em
Oficinas que reuniam sindicatos patronais e de trabalhadores, universidades, centros de
pesquisa, Secretarias de governo e instituicbes financeiras.
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atendimento as necessidades dos SLPs e a adequacdo ao mercado de trabalho
propugnada pelo discurso do governo federal:

SLP é uma cadeia produtiva em que a comunidade esta envolvida diretamente ou
indiretamente, [...] sdo relacdes econdbmicas, sado relacdes sociais, sdo relacdes produtivas
gue existem numa regido e ndo sdo meramente de emprego e de mercado. Ou seja, vocé
pega o setor moveleiro, ndo sdo sé fabricas de méveis. E toda uma comunidade, que vive e se
relaciona nessa cadeia, convive com essa cadeia, aciona outros setores. [...] A diferenca é de
que vocé esta fortalecendo ali um desenvolvimento local, um desenvolvimento regional, um
desenvolvimento sustentavel daquela cadeia produtiva. E diferente de vocé canalizar uma
escola para preparar mao-de-obra para uma [fabrica da] GM [General Motors], para uma Ford
como estava sendo implementado. Quer dizer, uma escola técnica da Ford ou uma escola
técnica dos SLPs sdo bem diferentes, porque o SLP, ele tem um enraizamento social muito
grande. S&o varias familias, varias empresas, séo varias forcas que estédo envolvidas direta ou
indiretamente ou inclusive se beneficiam dessa cadeia local. (Gabriel Grabowski,
Superintendente da Educacédo Profissional, dezembro de 2002).

O esforgo de atendimento as demandas de qualificacéo explicitadas no ambito
dos SLPs motivou a proposta de implantacao de sete Unidades de Educacéo Bésica,
junto a escolas técnicas, para oferta de cursos de nivel basico. Uma dessas Unidades,
em Caxias, estava em construcdo em 2002, com recursos proprios do governo
estadual. O debate no interior do SLP do setor de autopecas motivou, também, a
criacdo do curso de Técnico em Metalurgia na Escola Técnica de Caxias.

A preocupacdo com a interagao entre 0 ensino técnico e os SLPs também era
expressa no dialogo do governo com as escolas que abrigariam as novas Unidades:

Ao colocarmos em escolas técnicas, a gente também queria que aquele curso técnico
da regido tivesse um perfil, um didlogo com o Sistema Local. [...] A idéia ndo é também que
todas as escolas necessariamente estejam vinculadas a um SLP, até porque os SLPs sdo
somente dez em algumas regides especificas. E que a gente percebeu que eles precisam
dessa acao educacional que os fortaleca, que os ajude a se desenvolver e atenda as
demandas deles. (Gabriel Grabowski, Superintendente da Educacao Profissional, entrevista
concedida em 11 de dezembro de 2002).

Ao final da gestédo, o debate sobre a preservacao e expansao do ensino técnico
parecia superado. O balanco produzido pelo préprio governo em 2002 destacava,

entre as a¢gbes na area da educacédo profissional, o investimento na preservacao,

% Clarisse Castilhos, representante da SEDAI no Seminario sobre Estratégias de
Desenvolvimento Regional, Faculdade de Ciéncias Econémicas da UFRGS, junho de 2001.
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gualificagdo e expansdo da maioria das escolas técnicas. O processo de
sucateamento havia sido de algum modo interrompido e a rede de escolas técnicas
estaduais havia crescido, quando se registrava reducdo do numero de escolas
técnicas publicas no pais. Entre 1999 e 2002, foram criados ou reestruturados
guarenta cursos técnicos, sendo quatro 0s cursos novos na area da industria: em
eletrbnica, mecanica e metalurgia. O numero de escolas estaduais que ofertavam
cursos técnicos cresceu de 126, em 1998, para 149, em 2002. Dessas 149, 129
receberam investimentos por parte do governo estadual (RIO GRANDE DO SUL. SE.
SUEPRO, 2002a). A escola que havia sido planejada como anexa a planta da Ford
deu lugar ao Centro Tecnolégico de Guaiba.

Através do Plano de Educacéo Profissional (PEP-RS), haviam sido firmados
convénios com o PROEP para reestruturacdo e ampliacdo de cinco escolas técnicas
estaduais e da Fundacéao Liberato e para a instalacao de seis Unidades de Educacao
Basica. O repasse previsto era de cerca de 21 milhdes de reais no total °.

Algumas escolas, segundo o diretor técnico da SUEPRO, deixaram de ser
beneficiadas com os investimentos do PROEP porque n&o era possivel eliminar o

ensino meédio, como o Programa exigia:

% Os convénios com as Escolas Monteiro Lobato e Parobé, em 1998 e 1999, precederam a
assinatura do PEP-RS em maio de 2000 (SEMINARIO EDUCAGCAO PROFISSIONAL:
ANALISE E PERSPECTIVAS, 2004, p. 8). Ainda em 2000, foram firmados convénios com o
Centro Tecnolégico de Guaiba e Fundagéo Liberato. Os convénios com a Escola Maria
Rocha, de Santa Maria, e com a Escola Angelo Grando, de Erechim, foram firmados em 2001.
Em 2002, a SUEPRO firmou convénios com o PROEP para a implantacdo de seis Unidades
de Educacgdo Basica em Santa Rosa, Sao Leopoldo, Campo Bom, Pelotas, Bagé e Bento
Gongalves, chamados de “proepinhos” pelo valor inferior ao dos demais convénios. Os
repasses ndo vieram nesse ano e foram submetidos, como outros, a revisdo dos convénios
pelo PROEP. A realizacdo dos cursos foi aprovada pelas Comiss6es Municipais de Emprego,
mas também se defrontou com a reducgéo dos recursos do PLANFOR para o Rio Grande do
Sul. No Rio Grande do Sul, o PROEP também firmou convénios com cinco escolas federais ou
CEFETs e com quinze escolas do chamado segmento comunitario, totalizando,
respectivamente, cerca de 13,7 milhdes e de 40,5 milhdes de reais (RIO GRANDE DO SUL.
SE. SUEPRO, 2002a).
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Nos ultimos vinte e quatro meses ai o PROEP ja comecou a flexibilizar isso ai, a
perceber que na maioria dos casos as escolas ndo se mantém somente com a educacao
profissional, com a excecédo de escolas inseridas em grandes centros. [...] A conclusao deles
[diretores das escolas] é a seguinte, se fosse colocada s6 a educacgdo profissional nessas
escolas, as matriculas vdo numa curva descendente e vai chegar num ponto em que a escola
se torna inviavel, isso dito por eles. (Daniel dos Santos Silva, diretor técnico da SUEPRO,
entrevista concedida em 19 de dezembro de 2002).

Nas escolas conveniadas, a negociacao viabilizou a preservacao da oferta de
ensino médio, apesar das exigéncias iniciais do PROEP. Na Fundacao Liberato,
inclusive, a celebracdo do convénio ndo impediu que fosse preservada nos cursos
diurnos a articulacéo entre o ensino médio e o técnico.

Na avaliacdo do processo de reestruturacdo dos cursos técnicos, 0 governo
enfatizava o debate promovido em torno das concepc¢des de educacéao profissional e o
incentivo a autonomia das escolas e a sua articulacdo com as respectivas
comunidades. A relacéo construida com as escolas, segundo o Professor Grabowski,
nao era “uma relagao de imposicao, seja da reforma, seja da nossa concepgao”.

O questionamento ao discurso do governo federal para a educacao
profissional, especialmente na sua perspectiva de adequacdo as demandas do
mercado de trabalho e na sua proposta de pedagogia por competéncias, pautara os
eventos promovidos pela SUEPRO para debate com as escolas técnicas. Dentre
esses eventos, destacaram-se: 0 Segundo Encontro Estadual das Escolas Técnicas,
realizado em abril de 2001, em Porto Alegre; o Terceiro Encontro Estadual das
Escolas Técnicas, realizado em maio de 2002, como momento do Seminario Estadual
de Educacao Popular, promovido pela Secretaria da Educacéo; o Primeiro Encontro
Internacional de Educacédo Profissional, articulado ao Nono Seminario Internacional
de Educacdo Tecnolbgica, realizado conjuntamente com a Fundac&o Liberato, em
Novo Hamburgo, em novembro de 2002. Concebidos como espacgos de formagao e ao
mesmo tempo como rede de discussao tedrico-pratica, que pudesse orientar a

elaboragcao dos Planos de Curso (RIO GRANDE DO SUL. SE. SUEPRO, 2001b), os
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eventos eram organizados centralmente em torno de conferéncias e painéis com a
participacdo de educadores e pesquisadores com atuacdo e producdo na area da
educacé&o profissional *.

A politica anunciada para a educacdo profissional, entretanto, havia sido
apenas parcialmente implementada.

A articulagdo da educacdo profissional com as demais politicas de
desenvolvimento continuava sendo apontada, ao final do governo, como um “grande
desafio” (RIO GRANDE DO SUL. Secretaria da Educacéo, 2002, p. 43).

De acordo com o préprio Superintendente da Educacgéo Profissional, o esforco
articulado para viabilizacdo das demandas de qualificacdo dos SLPs através das
Unidades de Educacao Basica configurou-se na mais importante acéo integrada de
diferentes orgaos em que a SUEPRO esteve envolvida, junto com a Secretaria do
Desenvolvimento (SEDAI) e a Secretaria do Trabalho (STCAS).

O Programa Extensdo Empresarial, implementado pela SEDAI, foi
implementado em parceria com instituicdbes de ensino superior. Dentre as escolas
técnicas industriais, apenas a Fundacao Liberato, mais equipada e estruturada que as
demais, havia conquistado recursos, em 2000, para a implantacédo de uma Incubadora

Tecnologica. A Fundacao Liberato também foi a Unica a estabelecer parceria com a

nova Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), oferecendo a partir de

%" Foram conferencistas, nesses Encontros: César Benjamin, Gaudéncio Frigotto, Lucia
Wanderley Neves, Selina Dal Moro, Marise Nogueira Ramos, Mauro Del Pino, Celso Ferretti,
Fernando Viacava, Acacia Kuenzer, Antbnio Cattani, Sandra Corazza. O Encontro
Internacional teve também um painel sobre “Legislacéo Profissional e sistema fiscalizador do
técnico industrial’, com Aldo Martins, presidente do SINTEC, e Pedro Flores, diretor
administrativo da SUEPRO. A SUEPRO também promoveu palestras de Mariano Enguita e
Luiz Anténio Cunha, em setembro de 2001, e da professora Lucie Tanguy, em julho de 2002.
No Segundo Encontro Estadual das Escolas Técnicas, uma tarde foi dedicada a palestras e
relatos de experiéncias segundo as areas profissionais. No Terceiro Encontro, o Professor
Fernando Viacava relatou experiéncia de pesquisa desenvolvida na Fundacao Liberato e na
Escola Monteiro Lobato. No Encontro Internacional, foram reservados uma manhd e uma
tarde para salas teméaticas e relatos de experiéncias.
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2002 os cursos de Tecnologia em Automacao Industrial e de Engenharia de
Bioprocessos e Biotecnologia.

As dificuldades para a articulagdo entre o ensino técnico e as politicas de
desenvolvimento eram atribuidas, em parte, as praticas vigentes no interior das
escolas. Mas, aparentemente, podiam ser atribuidas também as préticas usuais das
empresas. De um lado, as necessidades relacionadas a inovagédo eram remetidas as
instituicdbes de ensino superior. De outro lado, as demandas de qualificagcdo dos
trabalhadores eram basicamente orientadas para os chamados cursos de nivel
bésico. Essa orientacao refletia, possivelmente, de um lado, o interesse por parte das
empresas huma formacgado mais rapida e mais especifica e, de outro lado, os baixos
indices de escolaridade dos trabalhadores. A oferta de cursos de nivel basico
permitia, por outro lado, o uso dos recursos do Plano Nacional de Qualificacdo do
Trabalhador (PLANFOR) e a contratacdo de instrutores e monitores, ao invés de
professores do quadro do magistério. O ensino técnico permanecia ignorado ou
depreciado nessa tendéncia a polarizacdo entre o investimento na pesquisa e na
formacéao rapida ou especifica da mao-de-obra, entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento prético, de execucao.

Os obstaculos para uma acao integrada também podiam ser localizados na
l6gica predominante de estruturacéo e acao do governo:

A histéria, em sintese, do desenvolvimento e das escolas técnicas € uma historia
dissociada. [...] Um segundo problema [...] é a forma como o Estado est4 estruturado, a forma
como as politicas se estruturam e a forma como os programas de governo sdo executados.
[...] Essa estrutura de Estado é uma estrutura fragmentada, na sua génese ela é fragmentada,
na sua concepc¢ao ela é fragmentada, na sua forma de funcionar é fragmentada. [...] Um
terceiro problema é interno ao governo, ou seja, a dificuldade que os dirigentes, que nds
tivemos de efetivamente conseguir fazer essa integragéo. [...] E um quarto grande movimento
gue é o chamado movimento externo, da propria sociedade, que também esta fragmentada, e
isso dificulta que as a¢fes sociais, que 0s movimentos sociais, que as politicas sociais, elas
possam ser vistas, concebidas e até recebidas pela sociedade de uma forma integrada. [...]
Também se vé e se cobra que cada ponta tem que andar, cada ponta tem que responder
rapido, e tem que ser eficiente e uma agéo conjunta dessas, ela é sempre mais estrutural e
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mais demorada. (Gabriel Grabowski, Superintendente da Educacgdo Profissional, entrevista
concedida em 11 de dezembro de 2002).

O governo teria buscado superar a tendéncia a compartimentalizacdo de suas
acOes através da constituicdo de quatro grandes féruns, sendo o Forum de Politicas
Sociais responsavel por reunir os 6rgéos voltados a implementacéo das politicas de
educacdo, saude, assisténcia social. Entretanto, segundo o professor Grabowski, 0s
foruns “ndo conseguiram ter uma vida decisiva no governo, no sentido de de fato
articular, de fato integrar, de fato dar a linha para esses érgaos de forma coletiva e
integrada”.

As diretrizes propostas para a educacao profissional expressavam uma
orientagdo, um modo de pensar e um discurso distinto daquele do governo federal. Na
sua implementacéo, entretanto, deviam defrontar-se com as visdes e disposicoes
diversas dos diretores das escolas, dos docentes e, sobretudo, com as condi¢des da
rede e de cada escola em particular, constituidas ao longo de sua histoéria mas
também determinadas ou limitadas pelas proprias politicas governamentais em curso.

A valorizacdo dos espacos de flexibilidade e autonomia possiveis no ambito da
reforma teria permitido, de acordo com o Superintendente da SUEPRO, que o
planejamento dos cursos pelas escolas ndo estivesse estritamente orientado pelas
normatizacdes nacionais:

NOs buscamos respeitar uma caminhada histérica das escolas e que a reforma néo
viesse, ela vinha dizendo ‘Olha, esqueg¢am o que vocés faziam e vamos fazer coisa nova’'. Isso
a reforma dizia claramente. N6s diziamos ‘N&o, ndo esquecam, vocés tém uma caminhada,
déem um préximo passo, mas déem um passo construido, consciente’ e tal. Entao, preservar
um pouco a caminhada histérica. Segundo, sim, foi uma forma de atrasar a implantacéo da
reforma, € o que foi possivel fazer. Atrasar no sentido de dificultar que essa concepc¢éo
penetrasse nas escolas, e dificultar ampliando a discusséo, fazendo a discusséo de uma nova
concepcédo, de construir uma nova educacao profissional, isso fez com que as escolas
pudessem vislumbrar alternativas para a educacao profissional deles e ndo sair em nome de
um legalismo, de um oficialismo, implantando a reforma que estava. E com isso podendo
construir, vamos dizer assim, projetos mais arraigados na sua comunidade. (Gabriel
Grabowski, Superintendente da Educacao Profissional, dezembro de 2002).

O encaminhamento das demandas de criagcdo ou reestruturacdo de cursos
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para a discussao em féruns mais amplos havia também ampliado a interacao entre as
escolas técnicas e as comunidades:

Pela primeira vez as escolas tiveram que ir la no orgamento participativo e defender a
sua demanda. Parece simples, mas quando foram fazer isso, a comunidade avaliou o trabalho
dessa escola, avaliou os cursos, disse se gostava ou se ndo gostava e se apoiaria ou nao
apoiaria. Entdo a escola teve que se abrir pra comunidade, ela teve que ir pros SLPs discutir
SLPs, ela teve que discutir politicas macro, politicas locais, e isso fez com que no minimo
houvesse uma certa avaliagdo do que a escola fazia, uma legitimacdo ou uma critica ao que
ela fazia. Se estabeleceu um didlogo da escola com a comunidade, com setores produtivos,
gueiramos ou ndo, e a escola teve que se preocupar com isso. (Gabriel Grabowski,
Superintendente da Educacao Profissional, dezembro de 2002).

Os processos de reestruturagdo dos cursos, entretanto, nem sempre refletiam
um debate aprofundado na escola e com a comunidade local:

Entdo vocé pega assim uns projetos que foram apresentados que sdo exatamente
aqueles cursos que sempre existiram |4 de contabilidade, com o mesmo nome do
componente. Até porque o professor € o mesmo, que esta |4 dentro da escola, entdo deram
uma roupagem nova e apresentam aquele curso. Agora outras escolas nao, elas disseram
‘Nés, na nossa comunidade’, por exemplo, ‘nds precisamos preparar pessoas para fazer a
administracdo de empresas, de pequenas empresas rurais ou de pequenas empresas
urbanas’. [...] Entdo sdo escolas que nao ficam presas aquele modelinho la das competéncias,
ou dos referenciais curriculares, que estdo ditos ali. Ndo, ela vai colocar isso 14 na sua
comunidade, vai entender o que a sua comunidade esta solicitando, o que ndo deixa de ser
voltar para o sistema local de producdo. Entdo eu considero que esses sao projetos bons,
porque ele ndo € resultado da cabecga de um professor, vamos supor, nos reunimos la, vocé é
professor de matematica, eu sou de contabilidade e o outro |4 € de ndo-sei-0-qué, cada um faz
0 seu pedacinho, juntamos tudo isso, entregamos |4, que é o nosso projeto. (lvonilda
Buenavides da Silva, assessora pedagégica da SUEPRO, entrevista concedida em 19 de
dezembro de 2002)

As possibilidades de reestruturacdo dos cursos estavam, também,
condicionadas pelos recursos disponiveis e pela composi¢cdo do quadro docente de
cada escola:

Especificamente na questdo industrial 0 que eu tenho observado é que algumas
[escolas] implementaram novos conteddos, contelidos mais inovadores do ponto de vista
tecnolégico, que eu considero justo, perfeito, tem que atualizar mesmo. Sé que na maioria dos
casos o Estado nédo dispbe de quadros de docentes para ministrar aquele contetido. Esse é
um problema sério. [...] Informaética, na parte industrial, controladores l6gicos programaveis,
robética, mecéanica de fluidos, sistemas pneumaéticos, sistemas hidraulicos, malhas de
controle, tecnologia de usinagem por comando numérico, tudo isso tem. Mas e quem é que
vai dar esse curso? (Daniel dos Santos Silva, diretor técnico da SUEPRO, entrevista
concedida em 19 de dezembro de 2002).

A acdo governamental na area de formacdo de professores esteve mais

concentrada na promoc¢ao de seminarios e painéis e no assessoramento pedagogico
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a elaboracao dos Planos de Curso.

A possibilidade de uso dos recursos do PROEP para capacitacdo de
professores, estava, segundo o diretor técnico da SUEPRO, condicionada a
processos licitatorios, o que dificultava a participacdo de muitas Universidades. As
iniciativas da SUEPRO para formacgéao de professores defrontaram-se, também, com o
impedimento legal para o custeio da formacdo de professores ndo efetivos *. A
propria UERGS, criada em 2001, oferecia cursos de Pedagogia mas néo previa a
oferta de cursos para formacéo de professores do ensino técnico.

Os problemas da formacéo, da contratacdo precaria e da baixa remuneracdo
formavam um circulo vicioso. Os professores das disciplinas técnicas eram, boa parte
deles, ndo concursados, contratados “temporariamente”, nos anos 90, ou admitidos
através de antigos contratos emergenciais e tornados estaveis ao final dos anos 80.
Estavam impedidos de participar dos concursos, porque ndo haviam completado a
formacao superior na respectiva area técnica ou porque nao detinham a formacéo
pedagogica exigida. Como ndo podiam ter acesso a formacéo custeada pelo Estado,
restava aos professores nao efetivos a alternativa do investimento individual na
formacéao oferecida, eventualmente, por universidades privadas. Os baixos salarios
eram, contudo, um empecilho a esse investimento. Por outro lado, o recrutamento de
professores para o ensino técnico através de concursos era dificultado, ao mesmo
tempo, pela auséncia de programas permanentes de formacao de professores e pela
pequena atratividade da remuneracédo oferecida. Nesse quadro, foi mantida a pratica

da contratacdo precéria de professores que ndo estavam habilitados para os

% Uma iniciativa da SUEPRO de formac&o para professores técnicos agricolas, através de
convénio com uma Universidade, foi apontada como ilegal pela Contadoria e Auditoria Geral
do Estado (CAGE) por abranger professores vinculados através de contratos emergenciais.
Em 2001, a SUEPRO estruturou uma solicitacdo para que a Assembléia Legislativa
autorizasse a acdo, que tramitou internamente ao governo. Uma das ac¢bes de formacédo
oferecidas aos professores do ensino técnico foi a formacdo em Software Livre, realizada
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CONCUrsos.

A condicao de contratacdo precéria também impediu que grande parcela dos
professores do ensino técnico fosse beneficiada pela politica de valorizagdo salarial
do governo, que estava mais voltada para a recuperagdo do Plano de Carreira do
Magistério Publico Estadual, aprovado em 1974 e alterado em 1998 *°.

Ao final do governo, a “outra educacéo profissional” proposta pelo governo
estadual ainda era, em varios de seus aspectos, uma possibilidade mais do que uma
realidade. Os marcos legais para a estruturacdo do ensino técnico eram aqueles
estabelecidos pelo governo federal. Alguns elementos da acao governamental, como
a flexibilizacédo da oferta de educacao profissional pelas escolas técnicas através das
Unidades de Educacao Basica, apontavam inclusive para uma convergéncia com a
politica do governo federal.

Os problemas de formacgdo, contratacdo e remuneracdo dos professores do
ensino técnico permaneciam nao resolvidos. As diretrizes propostas de instauracao
de uma cultura de ciéncia e tecnologia nas escolas e de contribuicdo ao
desenvolvimento de novas tecnologias expressavam mais uma indica¢éo de rumo do
gue uma orientacdo consubstanciada em iniciativas coordenadas por parte do

governo.

entre 2001 e 2002, envolvendo 16 turmas e 352 professores.

¥ No periodo 1999-2002, foram concedidos ao magistério estadual dois reajustes: um de
14,9% em 2000 e outro de 25%, parcelado em 2001 e 2002 (RIO GRANDE DO SUL. SE,
2002). Segundo dados fornecidos pelo CPERS-Sindicato, em julho de 2003 um professor com
contrato temporario atuando no nivel médio recebia, para um padrao de vinte horas semanais,
a mesma remuneracao inicial de um professor concursado com licenciatura plena — 421 reais
- acrescida de uma parcela de 35 reais designada como “parcela autbnomo”. Mas, enquanto
a remuneracéo do professor de contrato temporario era invariavel segundo a antiguidade ou a
formacdo, o professor concursado poderia — de acordo com a legislacdo - através de
promoc¢des e mudancas de nivel apds curso de pés-graduacéao, ter sua remuneracédo elevada
ao longo da carreira até o valor maximo de 1024 reais, para a mesma jornada. O atraso nas
promocdes era outra fonte de conflito entre sindicato e governos.
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O mérito maior do governo estadual era, possivelmente, o de ter preservado e
ampliado a rede publica de escolas técnicas, superando as hesita¢des iniciais e
contrariando a légica concentradora que predominava no PROEP. Em marco de 2002,
a rede estadual gaucha de ensino técnico tinha 22.619 alunos matriculados,
registrando um crescimento de 27% em relag&o ao ano de 2001. Esses 22.619 alunos
correspondiam a 38% das matriculas no ensino técnico no Estado e a 12% das
matriculas em todas as redes estaduais de ensino técnico do pais *°. A rede estadual
gaucha de ensino técnico, em namero de matriculas, era superada apenas pela de
Séo Paulo e a do Rio de Janeiro, e era muito superior a qualquer uma das demais.

O papel atribuido ao ensino técnico e as condigbes de sua oferta
permaneceriam, todavia, sendo objeto de conflito e negociacdo entre professores,

estudantes e 0s proOXimos governos.
2.3 AS ESCOLAS PAROBE E CIMOL NO CONTEXTO DA REFORMA

As Escolas Parobé e Monteiro Lobato eram, dentre as cinco selecionadas pelo
governo estadual para integrar o projeto de “Reestruturacdo do Ensino
Técnico-Profissionalizante” apresentado em junho de 1996, as unicas que ofertavam
cursos na area da industria.

A insercéo das escolas no projeto expressava um investimento privilegiado por
parte do entdo governo estadual. Por outro lado, a adesdo ao PROEP sé se faria
viavel com a existéncia de uma equipe, interna a cada escola, mobilizada em torno da
formulacdo de um projeto local de reforma.

Na Escola Parobé, a supervisora Carmen Angela Straliotto de Andrade havia
sido responsavel, junto com o professor Osvaldo Tieté da Silva, pela elaboracéo do

projeto local que integrava o plano estadual de reestruturacdo do ensino técnico. A

0 Segundo dados das Sinopses Estatisticas da Educacéo Basica (Brasil, Regides e Unidades
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eleicdo da professora Carmen como diretora da Escola no final de 1997, num
processo disputado, favoreceu a continuidade do processo de adesao ao PROEP. A
maneira “brusca’ e “traumatica” como foi implementada em 1998, no Parobé, a
separacao entre ensino médio e técnico, era atribuida por ela a determinacdo do
Conselho Estadual **. Mas na condicdo de diretora era, assumidamente, entusiasta
da reforma e da adocéo da pedagogia das competéncias. A longa experiéncia como
supervisora escolar favorecia que ela assimilasse a sua posicéo de gestora “a viséo
do pedagdgico”, expressa na compreensao da legislagao, das normas e do discurso
pedagdgico oficial e na traducdo desse discurso junto aos professores. Em torno da
direcdo, foram constituidas equipes que se empenhavam na viabilizacdo e na
execugcdo do convénio com o PROEP, assinado em junho de 1999, e na
reestruturacdo curricular de acordo com o0s principios propostos pelo MEC e
estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares.

Na Escola Monteiro Lobato, a elaboracdo do projeto de reestruturacdo do
ensino técnico havia sido coordenada pelo proprio diretor, professor Claudio Kaiser,
reeleito em 1997. A recuperacdo de condicbes de funcionamento da escola, no
periodo recente, promovia a credibilidade da direcéo e favorecia a adesao em torno
de um novo empreendimento. A elaboracéo do projeto que ensejou a assinatura do
convénio com o PROEP mobilizou professores e alunos na coleta de dados, desde o
levantamento sobre as instalacdes e as necessidades de novos equipamentos até a
pesquisa sobre a insercdo profissional de egressos da escola. A Escola estava entre
as cinco primeiras instituicdes no pais que assinaram o convénio em marco de 1998.

A concentracao dos investimentos num pequeno nimero de escolas estaduais

da Federagdo) de 2001 e 2002, disponiveis no sitio <http://www.inep.gov.br> .
“ Ccarmen Angela Straliotto de Andrade, diretora da Escola Parobé eleita no final de 1997,


http://www.inep.gov.br/
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foi objeto de questionamento pelo governo empossado em 1999. Os esfor¢os do novo
governo no sentido da desconcentragcédo dos recursos provocaram conflitos com as
direcbes das escolas em torno dos gastos projetados. De acordo com o0 entdo
Superintendente da Educacéo Profissional **, foram objeto de questionamento, por
exemplo, o projeto de aquisicdo de um robd pela Monteiro Lobato que seria uma
réplica dos equipamentos em uso nas industria de ponta, ou a dimensdo das
instalac6es propostas no Parobé. De acordo com a diretora da Monteiro Lobato em
2001, professora Elisabetha Valentini *°, os questionamentos acarretaram atraso na
efetivacdo das aquisicoes e a obsolescéncia de alguns equipamentos contemplados
no convénio assinado. No ambito do PEP, todavia, houve ampliacdo dos recursos
conveniados: em 2000, o valor dos convénios firmados com o PROEP era de 1,8
milndes e de 2,3 milhdes de reais, respectivamente, para a Escola Parobé e a
Monteiro Lobato; em 2002, esses valores foram ampliados para cerca de 2,5 e 3,4
milndes de reais, dentre um total de 21 milh6es conveniados com o segmento
estadual (RIO GRANDE DO SUL. SE. SUEPRO, 2002a). A SUEPRO alocou recursos
proprios, também, para a realizacdo de obras e aquisicbes que ndo eram previstas
entre os gastos do PROEP: entre 1998 e 2002, os investimentos do governo estadual
para recuperacao das instalacdes e aquisicdo de equipamentos para 0 ensino técnico
na Escola Parobé foram de aproximadamente 250 mil reais (RIO GRANDE DO SUL.
SE. SUEPRO, 2002b); os investimentos do governo estadual no ensino técnico da
Monteiro Lobato, aplicados na infra-estrutura e aquisicdo de mobiliario, eram de 525

mil reais, até maio de 2001 (RIO GRANDE DO SUL. SE, 2001).

entrevista concedida em 6 de margo de 2001.

42 Gabriel Grabowski, entrevista concedida em 11 de dezembro de 2002.
“3 Entrevista concedida em 12 de marco de 2001.
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A exigéncia por parte do PROEP da extingdo do ensino médio nas escolas
conveniadas era também motivo de tensionamento com o novo governo estadual que,
inversamente, exigia das escolas a manutencao da oferta de vagas no ensino meédio.
Segundo a diretora do Parobé, o questionamento, por parte da SUEPRO, ao processo
de implementagao da reforma resultara numa relagéo inicial bastante tensa: “até bom
dia era através de oficio”. Na Escola Monteiro Lobato, segundo depoimento do proprio
diretor, a perspectiva de extingdo do ensino médio havia suscitado, ja em 1998, um
apelo de um grupo expressivo de professores para que 0 convénio nao fosse
assinado:

Ai foi assim uma decisédo que eu tive que tomar, isso foi quando me ligaram la de Porto
Alegre avisando 'Olha, Claudio, amanha [...] sai o avido, vai pra Brasilia, pra assinar o
convénio'. Nos tinhamos uma reunido de professores exatamente naquele horario em que eu
recebi o telefonema, e quando eu subi eu estava feliz, até que enfim nds iamos assinar o
convénio. Quando eu cheguei na sala dos professores e coloquei isso pros colegas a reacéo
nao foi das melhores, 0 pessoal até ndo quis que eu fosse a Brasilia pra assinar o convénio
porque nés iriamaos perder o ensino médio, nos ficariamos apenas com o técnico. [...] Eu disse
'N&o, eu vou a Brasilia sim'. Eu fiquei sozinho naquele dia, tive que tomar sozinho a decisao,
porque eu coloquei pros meus colegas assim: ‘No Brasil sabe-se que a questao politica,
sempre que hd mudancga de governo, mudam os rumos, infelizmente ou felizmente, muda-se
0s rumos da educacao neste pais e quem sabe, vai ter mudanca de governo, e nés temos a
nova LDB, nés vamos lutar, nGs vamos brigar pra mantermos o ensino médio s6 que eu nao
vou abrir mao desse recurso que foram dois anos de batalha, em respeito a essas pessoas
gue trabalharam em cima desse projeto, eu vou assinar, agora se tiver que abracar sozinho
estou abracando sozinho’. E realmente fiquei sozinho, fui a Brasilia, assinamos o convénio,
tivemos o equipamento e no ano seguinte nGs nos movimentamos e até hoje nos temos o
ensino médio com mais alunos do que ndés tinhamos na época. (Claudio Kaiser, diretor da
Escola Monteiro Lobato em 1998, reeleito em 2001 e 2003, entrevista concedida em 17 de
novembro de 2003)

A manutengdo do ensino médio nas duas escolas foi viabilizada, segundo
depoimento do entdo Superintendente da Educacéo Profissional, pela interveniéncia
do novo governo estadual nas negociacdes com o PROEP. A exigéncia da dedicacéo
exclusiva a educacéo profissional foi contornada com a criacdo de virtuais Centros
Tecnoldgicos junto a cada uma das duas escolas, com seus pavilhdes delimitados,
mas vinculados a mesma estrutura administrativa das escolas. O nimero de vagas

ofertadas no ensino médio foi negociado entre as direcbes das escolas e as



155

respectivas Coordenadorias Regionais de Ensino (CRES).

A instalagdo de um novo governo estadual incidia, portanto, sobre a
implementac&o da reforma e sobre a perspectiva anunciada da constituicdo das duas
escolas em centros de exceléncia de educacao profissional.

A insercdo no PROEP suscitava, de todo modo, expectativas no interior das
escolas conveniadas relativamente a reestruturacdo do ensino técnico. O aporte de
recursos propiciava a renovacao dos equipamentos e a reforma das instalacbes em
cada escola. As direcOes das escolas conveniadas mantinham contato direto com o
MEC, participavam de eventos nacionais e acenavam com a possibilidade de
elevacao do estatuto das instituicbes, que corresponderia a nova denominacao de
Centros Tecnologicos. Esses acenos envolviam desde a criacdo de unidades
descentralizadas até a constituicdo das escolas em centros de certificagcdo ou de
oferta de educacao profissional de nivel tecnologico.

Ao mesmo tempo, a insercdo no PROEP estabelecia um conjunto de pressdes
sobre os estabelecimentos de ensino.

Em primeiro lugar, o engajamento no PROEP pressupunha um esfor¢co por
parte das escolas no sentido da ampliacdo da oferta de ensino técnico e de cursos de
nivel basico. No caso da Monteiro Lobato, previa-se em 2001, para o ano de 2004,
mais de 1.400 alunos nos cursos técnicos e 9.624 matriculas em cursos de nivel
basico (BRASIL. MEC. SEMTEC, 2001c). Considerando que a Escola contava com
1.074 alunos matriculados em cursos técnicos em 2002, projetava-se uma expansao
de cerca de 30% das matriculas nos cursos técnicos em dois anos e uma enorme
ampliacdo dos cursos de nivel basico, até entdo residuais e episddicos. No caso do
Parobé, previa-se uma expansao de cerca de 25% das matriculas nos cursos técnicos

e a oferta de vinte e nove cursos de nivel basico (BRASIL. MEC. SEMTEC, 2002). No
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contexto da separagdo entre ensino meédio e técnico, esse esfor¢o implicava na
atracdo e acolhida de um novo contingente de alunos e na ampliagdo do quadro
docente. A reestruturacdo dos cursos seria efetivada, na prética, por um grupo
renovado de professores, incorporando, a0 mesmo tempo, grupos de estudantes com
trajetorias diversas de escolarizagéo e trabalho.

O engajamento no Programa também favorecia a inser¢do das escolas numa
dindmica de competicdo com outras instituicbes pelo reconhecimento externo. A
busca desse reconhecimento colocava cada estabelecimento frente a pressdes
contraditorias. De um lado, as escolas deveriam provar sua eficiéncia ampliando o
ndamero de concluintes dos cursos. Essa demanda se traduziria numa preocupacao
aumentada com a reducéo dos prazos de duracdo dos cursos e dos indices de
reprovacao e evasao dos alunos. De outro lado, os curriculos deveriam ser planejados
e implementados de modo a garantir que os concluintes dos cursos correspondessem
a perfis de conclusao que envolviam uma ampla gama de competéncias profissionais.

Para viabilizar a oferta de um ensino técnico que fosse reconhecido como de
gualidade, as escolas precisavam reivindicar, junto aos governos, melhores condicdes
de funcionamento. Ao mesmo tempo, deviam ser capazes de mostrar sua capacidade
de aproveitamento dos recursos existentes.

Na reestruturacdo dos cursos, ndo se tratava apenas de reacomodar, numa
carga horaria limitada, a aprendizagem dos diversos conteudos das areas
profissionais. As escolas eram pressionadas pela politica do governo federal e pela
normatizacdo das Diretrizes Curriculares a mostrar sua capacidade de incorporar
novas demandas de qualificacdo oriundas do mundo do trabalho e organizar os seus
projetos curriculares segundo a logica da pedagogia das competéncias.

A construcdo dos novos curriculos envolvia o confronto de diferentes
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interpretacdes sobre as demandas do mundo do trabalho, de concepgdes sobre o
ensino técnico, de avaliacdes e expectativas sobre os recursos da instituicdo e sobre
as possibilidades de aprendizagem dos alunos. Os professores eram instados a
discutir e rever suas praticas pedagdgicas, manejar novos equipamentos, ministrar
novas disciplinas e gerir a heterogeneidade dos percursos de escolarizacéo.

O esforco de renovagéao ampliava os termos do debate, apontando limites para
0 processo de reestruturacao, suscitando efeitos inesperados sobre a vida escolar e
fazendo aflorar conflitos que se estendiam do cotidiano vivido as projecdes de futuro

para cada uma das instituigdes.
2.3.1 A Escola Parobé: umareforma como areversao de outra

No periodo em que teve inicio a pesquisa de campo no Parobé - marco de 2001
— estava ja em curso um processo de recuperacdo das instalagfes e de renovacéo
dos equipamentos da escola. As paredes haviam sido recentemente pintadas. Novos
laboratdrios haviam sido criados, outros foram recuperados.

O processo de recuperacdo estava, entretanto, inconcluso ou incompleto.
Equipamentos novos permaneciam em desuso por falta de ferramentas ou materiais
adequados. O numero de computadores havia crescido de quatro para doze, segundo
o depoimento da diretora **. Os alunos praticavam nos tornos mais antigos.
Equipamentos recebidos nos anos 60 permaneciam abandonados por falta de
manutencdo. A frase irbnica escrita a giz na tela de uma maquina hdngara — “sorria,
vocé esta sendo filmado” — testemunhava, em meio ao esquecimento, o registro de
sua existéncia pelos alunos. O elevador, incluido nos projetos de recuperacao da
escola, permanecia inativo e era motivo de anedotas entre os professores.

Uma placa comemorativa lembrava os 95 anos da escola. A evocacdo de um

* Carmen Angela Straliotto de Andrade, entrevista concedida em 6 de marco de 2001.
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passado de prestigio parecia querer projetar-se também num futuro de longevidade.
Mas o futuro era incerto, segundo os pontos de vista dos professores.

A separacao entre ensino médio e técnico fora efetivada em 1998. Provocara,
segundo a propria diretora, resisténcias por parte de alunos, pais e professores. Os
alunos reclamavam, porque teriam que frequentar a escola em dois turnos, ou
estender o prazo de estudo para cinco anos. Nas palavras da professora Flavia,
entrevistada em margo de 2001: “Foi um caos [...] com os cursos todos andando,
alunos todos em sala de aula, tivemos que chamar pais e comunidade”.

A reorganizacdo dos cursos técnicos que sucedeu a separacao enfrentou,
segundo uma supervisora da escola, varios problemas, entre eles o da falta de
professores. A orientacdo inicial da Secretaria da Educacdo era para que se
“‘descolasse” a parte profissionalizante do ensino médio, como se fosse algo “muito
simples”. Para a definicdo de carga horaria, foi tomado como referéncia o Parecer
n°® 45/72, que estabelecia “minimos de duracdo do grupo de matérias
profissionalizantes” — 1200 horas, para as habilitagdes de técnico nas modalidades do
setor primario e secunddario. Os novos cursos, estruturados em trés maodulos
semestrais, tiveram inicio apenas em maio de 1999. Aos alunos que ingressaram em
1998, foi facultada a opcéo entre a matricula no ensino médio profissionalizante,
conforme as bases curriculares vigentes até entdo, ou a matricula no ensino médio ja
desvinculado do técnico.

Trés anos depois, a separacdo entre ensino médio e técnico ja era tratada
como uma mudancga irreversivel.

Os estudantes que se candidatavam a vagas nos cursos técnicos eram
submetidos a prova especifica. O ensino técnico tinha agora um contingente de

alunos proprio, que se diferenciava do grupo de alunos do ensino médio, mais
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marcadamente, no turno da noite.

Em 2001, havia ainda uma parcela expressiva de alunos do ensino técnico que
cursavam ao mesmo tempo o ensino médio, embora ndo majoritariamente no Parobé.
A frequéncia concomitante ao médio e técnico, entretanto, tendia a reduzir-se com a
duracdo ampliada dos cursos para quatro modulos e com a elevacgao dos requisitos de
acesso — conclusdo da segunda série do ensino médio.

A idade média dos alunos do técnico noturno era superior a dos alunos do
diurno. Entretanto, os dados obtidos através dos questionarios sugerem que essa
diferenca era relativamente reduzida nos cursos de eletrénica e eletrotécnica. A idade
média entre os alunos do ensino noturno que preencheram o0s questionarios era de
20, 22 e 32 anos, respectivamente, no curso de eletrotécnica, no de eletrénica e no
curso de mecanica *°. A idade média dos 55 alunos do noturno que preencheram o
guestionario era de 24 anos.

Se os alunos do ensino técnico noturno pareciam compor um grupo diferente
do dos alunos do ensino médio e também dos alunos do técnico diurno, isso se devia
nao tanto a diferenca de idade em relacdo ao técnico diurno, mas a sua condicéo
amplamente majoritaria de trabalhadores. Dentre os alunos do noturno que
preencheram os questionarios em 2001, 89% trabalhavam em setores e funcdes
muito diversas, nem sempre relacionadas a area do respectivo curso. O percentual de
alunos gue trabalhavam caia a 24% no ensino técnico diurno. Além disso, entre os 55
alunos do noturno, 53 haviam concluido o ensino medio.

O ensino técnico tinha um calendario proprio, semestral, enquanto o calendario

do ensino médio era trimestral. A organizacao e a distribuicéo das disciplinas técnicas,

% Os célculos referem-se a trés turmas dos cursos modulares; ndo incluem um grupo de
alunos da quarta série do curso de mecanica, remanescente do curso integrado em extin¢ao,
referido pela escola como “base 90” (base curricular aprovada em 1990).
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no interior de cada moédulo, havia sido rearranjada. Novas disciplinas haviam sido
incorporadas, outras foram suprimidas.

O curso de eletrdnica, que ocupava uma das alas do prédio administrativo,
aguardava a conclusao das obras de recuperacdo do pavilhdo 8 para efetuar a
mudanca de suas instalacdes. A partir de 2002, as coordenacdes dos cursos técnicos
estariam todas sediadas nos pavilhdes que ficavam nos fundos do terreno da escola.
A desvinculacdo entre as matriculas correspondia, portanto, uma demarcagdo mais
clara dos espacos destinados ao ensino médio e ao ensino técnico.

A separacao entre ensino médio e técnico ndo havia resultado de uma iniciativa
dos professores das disciplinas profissionalizantes. Mas a mudanca era saudada por
muitos. Os que se mostravam criticos expressavam mais um ceticismo do que uma
pretensdo de retorno a situacao anterior. Os professores entrevistados pareciam
ocupados em mover-se no novo contexto, adaptando-se ou formulando alternativas a
partir dele.

A direcdo da escola referia-se ao Decreto n° 2.208/97 e as proprias Diretrizes
Curriculares como decorréncias da Lei de Diretrizes e Bases aprovada em 1996
(CENTRO TECNOLOGICO ESTADUAL PAROBE, 2001).

Nas falas dos professores, a separacdo entre ensino médio e técnico era
identificada com a propria LDB:

Teve um processo de mudancas curriculares ai no meio, houve a mudanca da LDB...
(professor Rodrigo, julho de 2002).

Primeiro veio aquela discusséo, qual é o nivel minimo que esse aluno deveria ter para
entrar no médulo? Uma grande discussdo, ai comegamos a olhar a nova lei, a nova LDB.
(professor Tulio, maio de 2002)

Em 61 teve a Lei de Diretrizes e Bases, a primeira, naquela época. Foi a primeira
mudanca que foi feita no curso técnico. E agora peguei essa. [...] O curso técnico até entdo era
feito em quatro anos, e passou a ser dois anos, e agora, a partir do ano passado, houve nova
Lei de Diretrizes e Bases, a LDB. (professor Adriano, junho de 2002)

NOs estamos hoje numa condigcdo bem diferente do que vinha sendo feito até um
tempo atras, até pra cumprir essa Lei nova ai das Diretrizes e Bases da Educacéo, e entédo
praticamente mudou bastante o enfoque. (professor In4cio, maio de 2002)
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Se, de um lado, essa identificacdo entre a LDB, o Decreto n° 2.208/97 e as
proprias Diretrizes podia ser considerada como reproducdo da interpretacao
construida e divulgada pela direcdo da escola, também era favorecida pelo sentido
atribuido a reforma do ensino técnico de reversdo dos efeitos daquela que
estabelecera a profissionalizacao obrigatéria no ensino de segundo grau.

Nas representacdes dos professores, a decadéncia da escola e do ensino
técnico remontavam a reforma do ensino estabelecida pela Lei n° 5.692/71:

A escola estava morta ha trinta anos. (professora Flavia, marco de 2001)

Entdo com a reforma do ensino, aquela de 72, 74... aquela simplesmente desativou o
ensino técnico, eles equipararam o Parobé ao Julinho *, entéo ficou uma coisa bem parecida.
Entédo o aluno daqui ndo tinha aquela, até aquela cobranga que existia... (professor Geraldo,
julho de 2002)

A omissao por parte dos governos se prolongava, segundo os depoimentos de
varios professores, no desprestigio do ensino técnico dentro do Parobé:

Durante muito tempo a escola foi escola de segundo grau, a parte técnica ficou meio
sucateada, ndo deram tanta importancia. (professor Hugo, junho de 2002)

Em conversas informais, professores do curso de mecanica, sobretudo,
gueixavam-se de que os pavilhndes onde ficavam as oficinas eram ignorados pelas
diregbes da escola, instaladas “l@ em cima’, no segundo andar do prédio
administrativo. As disciplinas técnicas ocupavam um lugar menor nos curriculos:

E naquela época [1990] ndo existia preocupa¢do com as disciplinas técnicas, era um
ensino médio que tinha as disciplinas técnicas junto. A gente até notava assim, parecia que as
disciplinas que eram as principais mesmo do curso, eram a matematica, fisica... As técnicas
nao reprovavam ninguém, ninguém se preocupava. (professor Geraldo, julho de 2002)

A desvalorizacao do ensino técnico se refletia, segundo varios professores, no
desinteresse dos alunos da escola pela profissionalizagéo:

Naquela época o aluno ingressava na escola com quinze, dezesseis anos pra fazer um

segundo grau, era uma oportunidade de segundo grau que tinha o técnico junto. E muitos,
metade das turmas nao fazia o técnico, era o Ultimo ano, faziam os trés anos de segundo grau

% «Julinho” é o apelido do Colégio Estadual Julio de Castilhos, tradicional escola secundaria

publica, criada no final do século dezenove também por iniciativa da Escola de Engenharia de
Porto Alegre.
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gue tinha o técnico junto e saiam. Nao faziam estagio nem o quarto ano. (professor Geraldo,
julho de 2002)

Até tinha aluno que vinha pra ca estudar, porque a escola é perto do centro, com o
objetivo de fazer o ensino médio. E de repente saia com uma carteirinha do CREA, fazia um
vestibular la pra outra coisa. A carteirinha do CREA, acho que era um brinde pra quem estava
guerendo fazer o ensino médio, era um brindezinho, oh, um registro no CREA. E acredito que
nunca tenha usado, vai fazer 14 o vestibular e continuar a sua vida dentro daquele tramite
normal do ensino médio. (professor Henrique, dezembro de 2002)

O sucateamento do ensino publico estadual alimentava, por outro lado,
representacdes negativas sobre o proprio ensino propedéutico, visto como ineficaz. O
ensino médio era percebido, entdo, como tendo ao mesmo tempo abafado o ensino
técnico no interior da escola e contaminado o ensino técnico com o seu desprestigio.

A lembranca de um ensino onde disciplinas de formacdo geral e técnica
estivessem integradas pertencia, para a maioria dos professores, a um passado
remoto:

Houve algum tempo que sim [havia integracdo]. Principalmente da matematica
destinada a eletrbnica e a mecanica e [durante] pouco tempo com a fisica. A gente
conversava com os professores de matematica. Acho que foi a troca de professores [que
interrompeu isso]. (professora Janete, margo de 2001)

Ha muitos anos atras existia integracdo muito boa, ndo sei o que aconteceu.
(professora Flavia, marco de 2001)

Nossa matematica era matematica padrdo. [...] Tem toda uma histéria por trds dessa
falta de empenho. (professor Leandro, marco de 2001)

O ensino médio é estanque. Nunca teve integracdo. A gente debate, mas nao
consegue integracéo. (professor Bernardo, abril de 2001)

Houve época que sim, houve época que tinha uma fisica eletrdnica, tinha uma fisica
pra mecénica, entdo... correto, inteligente, uma fisica pra edificacdes. Tranqguilamente,
eletrdnica trabalhava mais com eletricidade, edifica¢cdes, mecanica [com] estrutura, entéo....
Isso ndo existe mais, que eu saiba nao existe mais, esta desarticulado. Tanto € que eu
observo por alguns colegas do profissional até um certo preconceito com o médio, de
‘coleginho’. (professor Alexandre, maio de 2002)

Se a “redencao” do Parobé viera, nos anos 60, com a equivaléncia entre o
ensino técnico e o ramo secundario do ensino médio, a desvinculacdo com o ensino
médio era agora evocada em alguns depoimentos como recuperacdo de uma
condic¢&o original da institui¢c&o:

Na esséncia, a escola técnica, primeiro, era s6 escola técnica. (professor Plinio, junho
de 2002).
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Essa ultima reforma, assim, eu chamo uma retomada de identidade, porque o ensino
técnico perdeu a identidade. Era um sujeito sem carteira ou com amnésia, porque nasceu
técnico, nasceu dentro da Universidade Federal |14, da Engenharia, e no transcorrer do tempo
houve essa modificagdo que descaracterizou completamente o ensino técnico, a ponto de se
perder a identidade, mesmo, por um bom periodo [...] Ficou a meio caminho do ensino médio
e do ensino técnico. (professor Henrique, dezembro de 2002)

A exigéncia feita aos ingressantes de que houvessem cursado dois anos de
ensino médio favorecia que ao ensino técnico fosse atribuido, agora, um estatuto mais
elevado:

Nés estamos muito mais pra um ensino universitario técnico do que um ensino do
magistério fundamental ou do ensino médio. (professor Henrique, dezembro de 2002)

O longo processo através do qual o ensino técnico havia se aproximado do
ensino propedéutico, deixando para trds a formacgdo de artifices & qual estivera
vinculado na origem, ficava esquecido. A separagdo do ensino médio estabelecida
pela reforma era considerada, por uma parcela dos professores, condicdo necesséria
para recuperacdo da visibilidade e estatuto préprio do ensino técnico.

A conjugacao entre a recuperacao das instalacbes e a reestruturacdo dos
cursos favorecia, por outro lado, a identificacdo da reforma com um amplo processo
de revitalizacdo do ensino técnico. Essa identificacdo também era mais verbalizada
pelos professores do curso de mecanica, onde os efeitos do sucateamento haviam

sido mais intensos:

A gente via, logo que eu cheguei aqui, os professores que davam aula aqui, todo
mundo meio sério, carrancudo. Tu vias que a coisa nao estava muito boa... Agora tu vés todo
mundo brincando, todo mundo se divertindo. [...] Melhorou o astral. (professor Hugo, junho de
2002)

Uma mudanca de ambiente, até de pintura de parede contribui. O Parobé estava muito
ligubre, as paredes quase cinza, ndo tinha quase claridade. Agora pintaram as paredes.
(professor Leonardo, junho de 2002)

A desvinculagcdo entre ensino médio e técnico era lamentada por poucos
professores, que haviam experienciado como alunos a formacéo integrada. Para o
professor Bernardo, ex-aluno da escola, a pedagogia das competéncias significava o

retorno a uma viséo “taylorista” da formacéao, que havia sido superada pela articulagao
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entre formacao cientifica e técnica.
A dissociacao entre formacao geral e técnica dificultava, segundo o professor
Rodrigo, o recurso necessario aos conhecimentos de matematica e fisica:

Hoje acontece o seguinte, e isso é um dos problemas da dissociacdo do
conhecimento, é que, por exemplo, muitas coisas da eletrbnica tu n&o relacionas com o
conhecimento de fisica, de matematica. O que acontece hoje com o aluno aqui? A tendéncia é
o aluno concluir o segundo grau e depois fazer o curso técnico. E o que acontece é que tu vés
gue o aluno ja se esqueceu ou simplesmente ndo foram trabalhadas com énfase no curso as
disciplinas de fisica e matematica. Ou seja, acaba, por exemplo, e existem casos graves, de
um aluno ndo ter capacidade de medir uma distancia com régua. [...] Entdo o que eu vejo,
assim, gue acontecia muito é que aquelas aulas conjuntas de fisica, matemética e de quimica,
por mais que as pessoas ndo se dessem conta disso, elas eram importantes na formacéao
técnica. (professor Rodrigo, julho de 2002).

Para o professor, entdo estudante universitario, a dissociacdo também
desfavorecia a construcédo, pelos alunos, de uma visdo mais critica sobre o curso, a
profissdo e o mercado de trabalho:

Outra coisa que eu vejo, por exemplo, um aluno se formou no segundo grau, ele
passa, ele entra aqui vendo eletrbnica, ele sai daqui vendo eletrbnica, tudo em volta da
eletrdnica, e cada vez tu tens... Por exemplo, seria excelente que o aluno tivesse as cadeiras
de fisica, historia, geografia, por exemplo, pudesse ter outro tipo de discussdo. Porque é até
um tipo de discussao que eu fago, que o pessoal, muitos professores pegam, ‘Ah, porque a
gente esta aqui’, tratam, ‘o aluno é cliente, cliente do curso’. E a Unica coisa que explicam é
que ‘Ah, tu tens que aprender porque tu vais entrar no mercado de trabalho’. [...] O que na
verdade ocorre € que usando s6 essa justificativa do mercado de trabalho e ndo colocando,
nao surgindo ao mesmo tempo esses debates politicos que tém que ter, simplesmente tu ndo
estas preparando essa pessoa pra transformacdo. Ela mais cedo ou mais tarde vai ficar
frustrada ou nao vai entender ela como num contexto de sociedade, ela vai entender ‘Ah, eu
Sou um técnico, eu saio da minha empresa, volto pra casa, saio da minha empresa, volto pra
casa’. Entdo isso ai € um pouco... Por isso € que tanto as cadeiras que ja nao tém mais,
filosofia, sociologia, sdo interessantes. (professor Rodrigo, julho 2002)

Eram poucos, entdo, os professores que manifestavam-se explicitamente
contrarios a desvinculacdo entre os cursos. Entretanto, as pressdes recebidas no
sentido do aumento do numero de vagas e de concluintes suscitavam uma percepcao
da reforma como estratégia governamental de expansdo do ensino técnico em
detrimento ou sem garantia de qualidade:

De inicio foi uma grande discussao, e isso foi uma coisa que eu acho que foi mais
politica do que qualquer outra coisa, em que se prezava a quantidade, e ndo a qualidade, em
gue la pelas tantas a LDB dizia que o curso tinha que ter um nimero minimo de... 1200 horas,
se ndao me falha a memdéria. Parece que eram 1200 horas, s6 que quando nds fomos montar
os médulos, de repente chegou, ‘Olha,’” disseram assim, 'Nao, o curso pode ter no maximo
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tantas horas’. Ai eu falei assim, ‘Nao, mas isso € o minimo que a LDB, a lei estabelece’. ‘E,
mas 0 minimo passa a ser 0 maximo, também’. (professor Tulio, maio 2002)

Para o professor Bernardo, a forgca motriz da reforma era a reducéo de custos.
A reducao da carga horéaria apontava para a deterioracdo da qualidade da formacéao:

E muito cedo para comparar. Pelos resultados, s6 espero prejuizo, porque a carga
horaria caiu a metade. [...] Essa disciplina, por exemplo, no curso regular eram 200 horas.
Aqui séo 60. (professor Bernardo, abril de 2001)

A reforma, segundo essa perspectiva, vinha nao para reverter, mas para
exacerbar uma tendéncia de reducédo do tempo de formacéo dos técnicos:

Entdo tem uma tendéncia, e [isso] é observado, a reducao das cargas horarias. Eu ndo
tenho um dado oficial, assim, mas eu posso te dizer com certeza uma coisa, se pegar o
técnico la no final dos anos 80 e pegar as cargas horéarias que eles tinham de aula e pegar os
técnicos formados hoje, e pegar a carga horaria de hoje se verifica que hoje em dia tém alunos
que se formam técnicos com muito menos horas-aula. Era muito comum, por exemplo, na
formacédo técnica, em escolas técnicas, 0 segundo grau técnico ter aula de dia e de tarde.
(professor Rodrigo, julho de 2002)

Tém alunos agora muito bons, estao fazendo o curso de médulos mas sdo muito bons.
Eu acho assim, a carga horéria era maior, o Parobé tinha uma carga muito maior, mas agora
nao sei, eu acho que esse retorno a gente nao tem [sobre o desempenho dos alunos].
(professora Nadia, margo de 2001)

Vocé tem quase cem anos numa estratégia seriada, e tal, cinco anos, entdo como eu
trabalhei muito tempo aqui, eram séries de um ano, [eram] cinco anos, quatro anos de teoria e
um ano, seis meses de estagio, [depois] passou pra quatro. (professor Alexandre, maio de
2002)

A mudancga mesmo [que houve], houve uma mudanca de tempo, de carga horéria de
curso. Antes o Parobé chegou a ter quatro anos, depois quando eu cheguei aqui era trés
semestres o técnico, um absurdo. Dois anos ja é um absurdo, tem que ser mais. (professor
Leonardo, junho de 2002)

De acordo com a supervisora da escola, as limitagdes de carga horaria e o
impedimento para criagdo de novas disciplinas haviam sido estabelecidas inicialmente
pelo Conselho Estadual de Educacdo. A origem dessa imposicdo, que chegara
através da direcdo da escola, nao ficara entretanto bem explicitada:

Veio na época da direcdo, porque nds estavamos entrando num projeto, o PROEP, e
tudo o mais, e ndo sei se isso foi exigéncia do PROEP ou... Isso ai ficou uma coisa meio
escondida, meio assim, nebulosa que até hoje eu ndo sei exatamente daonde é que partiu
isso, mas foi a ordem. Entdo nds estruturamos o curso no primeiro momento em trés moédulos.
(professor Tulio, maio de 2002).
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De acordo com o professor Grabrowski, Superintendente da SUEPRO ¥, a
orientacao de limitacdo das cargas horarias ao minimo estabelecido pelas Diretrizes
Curriculares (Resolugcdo CEB/CNE n° 4) havia sido repassada pelo governo anterior
as escolas e, embora ndo fosse mantida pelo novo governo, havia sido incorporada
por muitas direcdes como elemento da politica de flexibilizagdo dos curriculos.

A ampliacdo da carga horaria e do tempo de duragéo dos cursos, ja em 2001,
era percebida pelos professores como um avango conquistado no ambito da
implementacédo da reforma:

Entéo de repente a gente chegava Ia, o professor tinha que mudar até a didatica dele e
comecava a despejar literalmente conteddo pro aluno e ele ndo conseguia acompanhar.
Entdo a coisa estava sendo improdutiva, ou a gente baixava o ritmo e ai ndo conseguia
cumprir todo o conteudo... Entado foi uma gritaria geral e ai nés resolvemos... Entdo em 2000,
a gente adotou entdo uma nova grade que passou a em vigor em 2001 com quatro mdédulos.
(professor Tulio, maio de 2002)

A reestruturacdo dos cursos técnicos prosseguia com a discussdo dos novos
planos de curso que seriam submetidos ao Conselho Estadual de Educagéo e
implementados a partir de 2002. A elaboracdo dos planos era coordenada pelo
Departamento Técnico-Pedagdgico (DTP) da escola, instituido apos a reforma. O
processo de reestruturacdo curricular procurava ndo apenas atender as Diretrizes
Curriculares Nacionais, mas também incorporar as orientagcbes contidas nos
Referenciais Curriculares e em outros documentos da SEMTEC.

O esforco de adocao da proposta oficial era mais uma fonte de conflitos entre a
direcdo da escola e o governo estadual que, ao contrario, procurava fomentar o
guestionamento ao discurso do governo federal. A critica ao formato adotado de
grandes seminarios e palestras se superpunha a reivindicacdo de uma formacéao que
fosse voltada para a implementacéo da pedagogia proposta pela reforma:

A SUEPRO néo fez nada de sustentacéo pra escola, de capacitacdo pros professores.
Porque palestrantes pra discutir um processo de ideal, ou discutir ideologia, tu ndo capacitas

47 Entrevista concedida em 11 de dezembro de 2002.
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professor [assim]. O professor precisa saber da sua disciplina, ele precisa saber como é que
ele vai fazer seu planejamento, ele precisa saber como ele vai usar, que tipo de instrumentos
avaliativos ele vai poder usar. [...] Tu fazeres uma formacéo pedagogica pra 3500 professores
dentro dum Ginasio Tesourinha onde o som ndo chega até todos, vocé nao faz [formacao
pedagdgica). Tu fazes uma formacéao continuada pré-forma, pra jornal ver, pra um marketing,
mas tu nao atinges o objetivo. O maximo que tu podes [fazer] € criar questionamentos nas
pessoas, mas vocé nao traz pra essas pessoas o enfoque basico que ele precisa no seu
dia-a-dia. Por outro lado, as escolas criaram seus instrumentos dentro daquilo que ela [cada
escola] esta percebendo da lei, entdo ela estd caminhando junto. (Carmen Angela S. de
Andrade, diretora da Escola Parobé de 1998 a 2001, entrevista concedida em 21 de marco de
2002)

A implementacéo das Diretrizes e mesmo da pedagogia das competéncias, na
Otica da direcdo, era um imperativo da nova legislacdo do ensino técnico. Sem o
apoio da SUEPRO, a escola buscara, entdo, a orientagcdo de outras escolas que
haviam adotado o chamado curriculo por competéncias. Entre essas escolas
estavam, segundo os coordenadores do DTP, a Escola Técnica da UFRGS, o CEFET
de Pelotas e o CEFET de Pernambuco. Seminarios, palestras e varias reunides
técnico-pedagodgicas precederam a elaboracédo dos novos planos.

Em 2001, numa oficina do Segundo Encontro Estadual de Escolas Técnicas, a
Escola Parobé divulgava ja a sua “visdo pedagogica de um curriculo por
competéncia”. O planejamento curricular previa o enunciado de competéncias e
habilidades segundo as funcbes e subfuncdes presentes no processo produtivo. As
bases cientificas e instrumentais necessarias a constituicio dessas competéncias
seriam pré-requisitos trazidos do ensino médio e as bases tecnoldgicas seriam
construidas nas disciplinas dos cursos técnicos. O modelo pedagdgico adotado
pressupunha o foco na aprendizagem dos alunos, a contextualizacdo e significacdo
dos conteudos, a problematizacao, a interdisciplinaridade. O aluno deveria participar
ativamente da construcdo de suas préprias competéncias e habilidades, enquanto o
papel do professor seria o de “facilitar, intervir, formalizar os resultados e acompanhar
a evolucdo da aprendizagem” (CENTRO TECNOLOGICO ESTADUAL PAROBE,

2001).
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O depoimento dos préprios coordenadores do DTP, em abril de 2001, revelava
contudo que a viséo pedagogica e o modelo enunciado de curriculo ndo resultavam de
uma escolha ou de uma constru¢cdo dos proprios professores. Os professores,
segundo esse depoimento, resistiam ao esforco de propor problemas que
integrassem &reas e conteudos, alegavam que era dificil trabalhar por projetos. Por
outro lado, os coordenadores do DTP percebiam na reforma a oportunidade de uma
renovagao das praticas curriculares: “A gente tem convicg¢ao [que € possivel], eles
fizeram em Recife”.

Visto sob a 6tica da direcéo e do DTP, o processo de reestruturacao dos cursos
aparecia entdo como uma negociacao entre o apelo a renovacgdo, sustentado na
autoridade dos documentos normativos, e o ceticismo ou a resisténcia a mudanga por
parte de muitos professores do ensino técnico.

O engajamento dos professores, entretanto, era um pressuposto do processo
de construcdo dos novos planos. Tratava-se ndao apenas de incorporar na sua
elaboracdo o0s conhecimentos técnicos das diferentes areas, mas também de
comprometer os professores com a implementacéo desses planos.

A participacéo dos professores no processo era desigual:

A direcdo convocava as reunibes. Aqui no curso [de mecénica] tinha 36, 38
professores no total, compareciam sempre 20, 22. [...] Entdo esses ai foram os que, cada um
dentro da sua disciplina, fizeram as modificacdes dentro da disciplina, as vezes em grupo, as
vezes sozinho. (professor Geraldo, julho de 2002)

E complicado, assim, tu quereres reunir todos, porque a nossa realidade aqui é assim,
oh, tem muito pouco professor aqui, tipo assim, acho, ndo chega a vinte por cento dos
professores aqui que sdo dedicacao exclusiva a escola. A maioria tem outro servico fora e a
escola passa a ser um segundo servico, segundo emprego. [...] Nao tinha sempre esses
professores disponiveis pra participar de reunifes, assim, sem contar que também tém
professores que ndo estavam interessados em participar, vamos dizer assim, ndo faziam
muito esforgo em participar, vinham em uma que outra reunido, davam uma ou outra idéia, e
tal, ficava por ai e ndo vinha mais. Entao na realidade a coisa foi levada a frente com um time
de professores ali fechado, que vestiu a camisa e discutiu e resolveu, ‘Ah, tem que fazer?
Entdo tem que fazer’, ‘Nao tem outros?, vamos nés mesmos’... (professor Tulio, maio de
2002)

O convite a participacdo, de todo modo, conferia maior legitimidade aos novos
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planos:

E o envolvimento também dos professores no desenvolver os contetdos, também,
isso ai foi muito importante. Poder mudar o curriculo conforme [n6s pensamos], quer dizer,
nao foi imposto pra nés, nds elaboramos ele. (professor Hugo, junho de 2002)

E, baseado na experiéncia da gente, a gente coloca, 'lsso aqui esté errado'. (professor
Plinio, junho de 2002)

A reestruturacdo, conjugada a aquisi¢cdo de novos equipamentos, oportunizava
a incorporacdo de novas demandas de formacao e a eliminacdo de técnicas caidas
em desuso:

E assim entdo reestruturamos tirando fora aquela parte antiga, que antigamente
bobinagem de motores era sagrado, o cara tinha que saber bobinagem de motores. Nao podia
ser eletrotécnico sem saber isso. Nao tem porqué, hoje em dia. Hoje em dia o cara vai la e
joga o motor fora, compra um novo, que sai mais barato, certo? Entdo, é nesse sentido. [...]
Naquela época eu ja questionava isso e tentava atualizar, tipo assim, ‘Ah, nds temos que falar
em automacao industrial, mas onde é que eu posso colocar isso? Nao tenho definido isso em
conteudo hoje no curriculo.’” La pelas tantas, ‘Ah, em instalagdes elétricas eu posso mostrar
isso’. ‘Ah, entdo t4, entdo ndés vamos colocar alguma coisa la em instalagbes elétricas’.
(professor Tulio, maio de 2002)

A renovacgéao, entretanto, era mais que uma atualizacao dos cursos, no sentido
de sua adequacao as inovacgdes técnicas introduzidas na industria. O planejamento
implicava também numa reflexdo e avaliagdo das experiéncias curriculares
desenvolvidas até entdo:

Estava andando é a base 90 [base curricular de 1990], a base antiga estava andando,
mas ai € que esta, uma coisa que eu questionei foi isso: ‘Sim, mas hoje nés estamos com esse
curso, mas pra que lado nés estamos caminhando, quem € que definiu isso? Quando € que foi
definido isso?’, e tal. (professor Tulio, maio de 2002)

Nessa avaliagdo, a experiéncia anterior ndo podia ser simplesmente
descartada em nome da adogdo de uma nova proposta curricular:

O que eu estou querendo dizer € isso, que ndo da pra nés afirmarmos com certeza que
esse é o melhor caminho e que devemos, vamos dizer, esquecer tudo que se fez no passado
e achar que so6 daqui pra frente que vai ter valor. Eu acho que néo, porque muita coisa foi feita
no passado. (professor Inacio, maio de 2002)

O debate sobre a reestruturacdo era marcado, entdo, pela tensdo entre a

permanéncia e a mudanca, entre a valorizacdo e a superacdo do ensino técnico

praticado até entdo. Mas, precisamente porque ai intervinham professores com
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diferentes experiéncias, trajetérias, conviccbes e interesses, ele ndo era
fundamentalmente ou simplesmente um debate sobre a adocdo ou rejeicdo da
pedagogia das competéncias.

Em primeiro lugar, aqueles que percebiam no discurso pedagogico oficial
guestionamentos validos ou relevantes as praticas curriculares vigentes interpretavam
e apropriavam-se desse discurso de modos diversos, segundo sua propria
experiéncia e formacdo. Por outro lado, aqueles que rejeitavam o discurso oficial
como um discurso estranho, construido fora do cotidiano do ensino técnico, tampouco
podiam escapar a um debate sobre a validade das préaticas em curso.

Em segundo lugar, a discussao sobre o curriculo ndo podia ser reduzida a sua
dimensédo didatica ou da organizacéo das experiéncias de aprendizagem dos alunos.
O valor atribuido aos conteudos e as metodologias de ensino estava permeado, de um
lado, pelas diferentes visdes sobre o mundo do trabalho e os significados atribuidos a
profissao de técnico e, de outro lado, pelos modos de pensar sobre o ensino técnico e,

em ultima instancia, por expectativas diversas em torno do futuro da instituicao.
2.3.2 Escola Monteiro Lobato: a reforma como oportunidade e instabilidade

A Escola Monteiro Lobato vivia, no inicio de 2001, a0 mesmo tempo um
momento de afirmacdo do seu reconhecimento externo e um processo de adaptacao
as novas condicdes de funcionamento estabelecidas pela reforma do ensino técnico.
Uma catraca eletronica recentemente instalada na entrada do prédio principal sugeria
gue a dinamica escolar, assim como o acesso fisico dos visitantes, era estritamente
controlada pela administracdo. Os depoimentos da equipe diretiva revelariam,
entretanto, ao contrario, a preocupacao com mudancas que eram vivenciadas como
desestabilizadoras. As elei¢cdes realizadas ao final de 2001, em que a entédo diretora

foi preterida por uma larga margem de votos em favor do diretor que a precedera,
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podem ser tomadas como evidéncia da ocorréncia de tensionamentos internos a
escola.

A escola preparava-se para a inauguracao do Centro Tecnoldgico, que seria
realizada em maio, com a presenca do entdo Ministro da Educacéo. Em julho, deveria
enviar uma equipe a uma feira mundial de ciéncia e tecnologia, o Movimento
Internacional de Lazer Cientifico e Tecnol6gico (MILSET), em Grenoble, na Franca. O
convite resultara da premiagao do trabalho “Maquina Fresadora Informatizada (MFI)”,
apresentado por alunos do curso de Eletrénica na 15% Mostra Internacional de Ciéncia
e Tecnologia do Ensino Médio da América do Sul (MOSTRATEC), realizada na
Fundacdo Liberato. Eram poucas as escolas estaduais que participavam da
MOSTRATEC. A premiacédo era considerada na escola ndo uma ocorréncia fortuita,
mas decorréncia do incentivo permanente ao desenvolvimento de projetos inovadores
e a participacao dos alunos em feiras tecnoldgicas e cientificas:

Por que que nds vamos pra Franga? Porque nds temos profissionais e alunos aqui
dentro capazes de desenvolver um trabalho de pesquisa excelente, colocar em pratica o seu
projeto e foi premiado, e isso ai nos gratifica. (professora Julia, entrevista concedida em abril
de 2001)

Uma aposta por parte do governo anterior havia propiciado que a escola fosse
uma das primeiras conveniadas com o PROEP no pais. A politica do novo governo
estadual motivara o questionamento ao volume de recursos alocado para a escola,
mas o reconhecimento da qualidade do ensino ofertado era preservado na nova
equipe da SUEPRO. Segundo a fala de uma assessora em 1999, os professores da
Monteiro Lobato partiihavam “um sonho de escola”. O diretor técnico da SUEPRO,
entrevistado em 2002, referia-se a escola como espaco de desenvolvimento de um
curriculo onde teoria e pratica estavam articulados:

A Escola Monteiro Lobato, no final de cada semestre, todo aluno tem que apresentar
um projeto. E tu vais la ver, tu ficas impressionado com aquele troco deles, que eles fazem.
Eles pegam sucata, no lixo, assim, um motor de limpador de para-brisa, engrenagem de radio
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velho, ndo-sei-0-qué e eles vao la e fazem um manipulador cartesiano, um robd. (Daniel dos
Santos Silva, diretor técnico da SUEPRO, entrevistado em dezembro de 2002)

O interesse pelas experiéncias desenvolvidas na escola havia motivado a visita
de professores do Parobé:

Al nés fomos la visitar o CIMOL, a sala, a area que eles tem la de producao é menos da
metade do que um pavilhdo desses nossos aqui. E onde eles fazem, tém uns dois ou trés
professores s6 de mecanica, ndo tem mais que isso. Em compensacao, eles tém |4 dois
salBes de exposi¢cdo, eu acho que os dois juntos da o tamanho de um pavilhdo desses aqui,
todos os trabalhos que os alunos fazem, estdo 14 em cima de uma mesinha, os alunos que
fizeram, tem de tudo, tem elevador, tem porta eletrénica, tem tudo pequeno, tem uma
infinidade... (professor Geraldo, Parobé, julho de 2002)

Se a proposta de educacéo profissional do governo estadual enfatizava, entre
as suas diretrizes, a “busca e incentivos a projetos de iniciagao cientifica pela escola”,
a Escola Monteiro Lobato parecia praticar, a seu modo, esses preceitos a partir da
iniciativa de seus professores e contando com recursos bastante modestos.

As mudancas que a reforma do ensino técnico provocara no cotidiano escolar,
entretanto, geravam incerteza entre professores e gestores sobre a possibilidade de
preservacao das praticas curriculares construidas ao longo do tempo.

De acordo com o depoimento de um professor que havia iniciado sua atuacao
docente em 1998, a separacdo entre ensino médio e técnico havia sido efetivada
naquele ano sob a ameaca, pelo PROEP, do cancelamento do convénio:

Entdo nds separamos, e nds tivemos assim, uns quatro meses pra elaborar uma grade
curricular totalmente diferente da que a gente tinha. Porque antes nds tinhamos um sistema
seriado e anual, nés tivemos que passar pra um curriculo por disciplina e semestral, entao foi
um choque. (professor Tiago, outubro de 2002)

Trés anos depois, a escola havia crescido e incorporado um novo contingente
de alunos.

A comissdo do PROEP que visitara a escola havia acenado com turmas de
doze alunos:

E eu figuei muito motivado no inicio do projeto, desse projeto novo, porgque eles vieram
e nos acenaram com uma bandeira que ndo era pra ter mais do que doze alunos por
laborat6rio, pega nossas mesas, bancadas, tudo em cima de doze. (professor Ernesto, junho
de 2001)
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O numero adotado era o de vinte e quatro vagas em cada turma e o esforgo de
acolhimento dos novos, segundo a supervisora, levara, em 2001, a composicéo de
turmas com até vinte e oito alunos. Os professores queixavam-se das salas
superlotadas a noite, enquanto as turmas do dia ndo eram inteiramente preenchidas.
O excesso de alunos levava, segundo o professor Delmar, muitos colegas a reduzirem
as aulas praticas em favor das tedricas: “se deixar, fazem sé no quadro-negro” *®.

Outras mudancas na dindmica dos cursos técnicos eram produzidas como
decorréncia da separacao e concomitancia com o ensino médio.

No sistema integrado, os alunos dos cursos técnicos mantinham um vinculo
estreito com a escola durante cinco anos. Depois de quatro anos de curso, deviam
realizar o estagio curricular. Durante o estagio, eram orientados por um professor na
realizacdo de um trabalho de conclusdo. Ao final do estagio, participavam de um
seminario onde relatavam as experiéncias vivenciadas nas empresas, apresentavam
os trabalhos de concluséo e eram arguidos por professores e colegas.

Durante os quatro anos de curso, os alunos do diurno tinham aula durante cinco
manhas e duas tardes. Mas a jornada de fato se prolongava para além disso. Os
alunos eram instados a permanecer na escola para realizar tarefas diversas, sob a
supervisao dos professores:

NGs, no antigo profissional, os alunos vinham aqui, vinham fim-de-semana, porque nés
temos um professor que adora, ele fica na escola sabados e domingos. Entdo os alunos
vinham e ficavam com ele. (Elisabetha Vicentini, diretora da Escola Monteiro Lobato,
entrevistada em 12 de marco de 2001)

Com a desvinculacado do médio, o ensino técnico ja ndo podia funcionar com a
jornada prolongada de antes. A maioria dos alunos do diurno, segundo a diretora,
cursavam o meédio na prépria escola. Os alunos ingressavam no técnico a partir da

segunda série do médio e buscavam concluir ambos 0s cursos no mesmo prazo.

8 Depoimento oral em margo de 2001.
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Dedicavam os dois turnos a escola, mas ndo tinham a disponibilidade de antes para
realizar tarefas fora dos horarios de aula. O cumprimento de uma programacéao
estabelecida pela propria escola era questionada pelos professores porque
correspondia a uma compressao do tempo dedicado ao curso técnico:

Ele [0 aluno] faz o possivel pra juntar, pra fazer cinco disciplinas por semestre, entao
ele vai ter de manha aula, vamos dizer assim, no ensino médio, todas as manhas, de tarde ele
tem cinco disciplinas do técnico. E ai sobrou o qué pra ele estudar, sobrou o qué pra ele fazer
pesquisa, pra ele vir a escola, pra ele trabalhar em laboratério? [...] O tempo dele fica todo ele
junto, dentro da aula, da programacao da escola. Por mais que nés queiramos que eles
diminuam as disciplinas, eles sdo teimosos, eles acham que um curso de vinte e cinco
disciplinas, eles podem reduzir e fazer em menos tempo, eles querem tocar, eles querem
fazer seis, sete, oito disciplinas, tentar encaixar, ‘porque eu tenho tempo’. Bom, mas nao é
esse tempo que nds queremos, nGs queremos que ele venha, que ele fique na escola, que ele
se dedique. (Elisabetha Vicentini, diretora da Escola Monteiro Lobato, mar¢co de 2001)

E outra coisa que € preciso criar aqui € uma consciéncia de que o curso técnico nao €
uma corrida. Nao vamos simplesmente querer acabar o curso 0 mais rapido possivel.
(professor Ricardo, entrevistado em outubro de 2002)

Na nova organizagéo curricular, semestral, o tempo atribuido as disciplinas era
considerado insuficiente para o desenvolvimento de trabalhos de maior complexidade,
ou que exigissem um prazo mais longo para sua efetivacao:

A restricao, isto € uma coisa que esse curso novo cria também, eu acho, ele incentiva
talvez um pouco o aluno a ficar menos tempo na escola. Entao cria essa questao de que o
aluno acaba tendo também menos tempo pra desenvolver certas atividades. Eu acho que
esse € outro ponto que precisa ser atacado futuramente, também. Entdo dentro de ai 30, 40
horas em sala de aula, ndo se consegue desenvolver algo que efetivamente possa se dizer,
‘Olha, foi um grande trabalho’. (professor Ricardo, outubro de 2002)

O tempo de dedicacdo a escola e de convivio com os professores havia sido
reduzido também em termos de duracéo do curso:

Agora eles [alunos] j& entram muito cedo, ndo que ele comece o profissional muito
cedo, porgue na verdade ele vai comecar junto com o outro, no segundo ano. Mas ele conclui
junto com o outro. Ele néo... ele ndo amadurece da mesma forma como o outro aluno [de
antes]. (Elisabetha Vicentini, diretora da Escola Monteiro Lobato, margo de 2001)

De acordo com os professores, no sistema integrado o aluno era testado na sua
opcéao pelo curso profissionalizante:

Na verdade ele [0 aluno] ficava na escola, ligado a escola cinco anos, entdo ele vinha
gradativamente entrando no profissional. Ele entrava, no primeiro ano ele ja tinha desenho,
gue era disciplina técnica. Muitos deles ja corriam no primeiro ano, porgue nao gostavam de
fazer desenho, ou tentavam, ndo conseguiam ir adiante, entéo eles ja corriam ali, eles ja iam
pras outras escolas. Vamos dizer, assim, eles ja optavam ali por um novo curso. Ai entrava o
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segundo ano, que dai eles tinham eletricidade, eles tinham desenho, j& como projetos, eles
tinham as outras disciplinas mais técnicas junto com o médio. Eles tinham 35 periodos de aula
por semana. Entdo era o médio e o técnico. Eles ja tinham dois turnos. Eles tinham todos os
dias de manha e dois turnos a tarde. Entdo eles faziam a complementacao a tarde. No terceiro
ano ja o ensino médio, ja se reduzia mais ainda as disciplinas e entrava mais pro profissional
e 0 quarto ano entdo eles tinham somente o portugués e a matematica que sempre tinham
gue ter por causa da relevancia, e o resto tudo era profissional. Entdo eles estavam, assim,
diretamente ligados com o profissional. Ele entrava com toda a preparagado pra entrar numa
empresa e ai sim, a partir do quarto ano, concluido o quarto ano, ai sim ele entrava pro
estagio. Isso era o antigo profissional. (Elisabetha Vicentini, diretora da Escola Monteiro
Lobato, margo de 2001)

Alguns continuavam até o fim mesmo sem gostar, iam enrolando, mas a maioria saia
no segundo ano, porque ndo aguentava. Ficavam s6 os que gostavam. (professor Renato,
marco de 2001)

No novo sistema, os professores tinham menos controle e incidéncia sobre os
percursos de formacao dos alunos:

Temos pros, obviamente, na mudanca, o fato de eu néo ter que efetivamente carregar
toda aquela carga, toda aquela bagagem do ensino médio agregada é um ponto positivo. Mas
eu sinto, assim, que por outro lado, o vinculo do aluno com a escola, ele € um pouco menor,
porque eu faco o ensino médio aqui e |4, e acabo vindo fazer o curso técnico aqui,
eventualmente reprovo numa disciplina, semestre que vem, enfim, se faz de novo. [...] Eu ndo
sei se principalmente esses alunos do curso diurno, que sdo alunos talvez um pouco mais
novos, ‘Ah, eu simplesmente abandono a disciplina, € de graga mesmo’. A consciéncia de
muitos deles é assim, semestre que vem tem de novo, e vai deixando rolar, acaba passando
muito mais por insisténcia do que propriamente por merecimento. (professor Ricardo, outubro
de 2002)

A separacdo do ensino médio havia produzido, entdo, efeitos inesperados

sobre o curriculo praticado e experienciado pelos alunos. Esses efeitos eram
descritos, num primeiro momento, como um estranhamento em relacdo aos alunos:

No profissional, no antigo, vamos dizer assim, a gente tem um relacionamento muito
forte com o aluno. Eu ndo sei se isso esta acontecendo hoje aqui dentro. A gente nota que o
aluno que faz o médio e o profissional, ele ndo tem tanta garra pro profissional como o antigo
técnico. Sabe, ele parece mais... frio...menos arraigado a escola, com menos necessidade da
escola, ele se acha... mais independente, sabe... porque o sistema do profissional hoje que
nés temos, € por semestre e por disciplina. [...] N6s temos muitos alunos que desistem,
desistiam no terceiro ano, 'Nao era bem isso que eu procurava’. E agora parece que eles tém
mais dificuldade em ver isso, ou eu ndo sei se eles sdo mais, entre aspas, teimosos de
permanecer aqui, ou se desiludem mais. Sinceramente, eu ndo sei como te colocar isso, de
gue forma nos poderiamos ver isso. Mas eu vejo que o aluno hoje ele é mais frio, ele é mais
insensato, ele € mais duro, ele ndo se mostra na paixao pela escola. (Elisabetha Vicentini,
diretora da Escola Monteiro Lobato, marco de 2001)

Quando eles iniciavam aqui na primeira série, e faziam o nlcleo comum e a parte
profissional junto, nés tinhamos outro aluno, um aluno diferente do aluno que nés temos hoje.
Por qué? Porque hoje eles fazem o médio em escolas diversas, e vém pra cé pro profissional.
Entdo ele chega aqui, ele ja é aquele aluno que ele nao tem aquele amor a escola como o
outro tinha. O outro ajudava a cuidar e era responsavel por isso aqui, também fazia parte da
vida dele. E hoje néo, hoje eles vém aqui, estudam, eles ndo se interessam em cuidar nada,
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de colaborar. Entdo essa diferenca... eu notei essa transformacao. (professora Julia, abril de
2001)

Eu acho que antigamente, quando o curso era quatro anos, pelo tempo que o aluno
passava dentro da escola - ndo que passar o tempo dentro da escola seja um fato positivo,
nao € isso que eu estou querendo dizer - mas se criava um vinculo na verdade afetivo com a
escola. Entdo eu me lembro que no meu tempo de aluno, nés tinhamos a chave das oficinas,
e nos trabalhdvamos madrugada adentro aqui. Hoje eu ndo posso em sala de aula virar as
costas, porgue as coisas somem. (professor Ricardo, outubro de 2002)

Para o professor Tiago, formado técnico pela escola, o estranhamento decorria
da desconstituicAo de uma experiéncia de formacdo integrada e do convivio
necessario com trajetérias de escolarizacao diversas e desconhecidas:

Entdo em 98 ocorreu a separacgao, nés passamos a ter dois cursos dentro da escola, o
ensino médio e o ensino profissional, 0 que acabou ocorrendo um grande choque aqui dentro.
Porque nos vinhamos dentro de uma formacao onde o aluno fazia o ensino médio aqui dentro.
Entéo a gente ja tinha a idéia do conhecimento prévio que ele tinha nas areas de matematica,
fisica, entdo a gente j4 trabalhava de uma forma no ensino profissional. Agora, ndo, nés
pegamos alunos que fizeram o ensino médio em outras escolas, com contetados, uma
abordagem bem diferente da nossa, e pegamos alunos que ainda estdo fazendo o ensino
médio em outras escolas, que estdo na sua cidade fazendo o ensino médio e vém pra ca fazer
o profissional. [...] [Antes] o desenvolvimento dos valores do aluno no ensino médio, que vinha
junto, era muito positivo. [...] E como eles ndo estudam mais no ensino médio, e a gente ndo
sabe se eles tém filosofia, eles ndo tém relacdes humanas, como teve no nosso curriculo,
entdo € mais dificil, estd sendo mais dificil, essa questao do relacionamento, da adaptacao.
(professor Tiago, outubro de 2002)

O ano de 2001 era, de certo modo, o da despedida do antigo sistema. Em
novembro, seria realizado o seminario de conclusdo do estagio do ultimo grupo de
alunos que estudara no sistema integrado. Segundo a supervisora da escola, no ano
seguinte ja ndo seria possivel desenvolver o estagio e trabalho de conclusdo nos
mesmos moldes.

O crescimento do ensino técnico e a desvinculagdo do meédio haviam
estabelecido, por outro lado, a exigéncia da contratacdo de novos professores.

O desdobramento da formacgéo profissional em diferentes disciplinas era um
dos efeitos da reforma:

O nosso curso antigamente, ele era, diversas cadeiras eram ministradas por um unico
professor. Agora ndo, com essa novidade que tem ai, cada professor tem um determinado
setor... (professor Ernesto, junho de 2001)

Porque se abriu o leque de disciplinas, que se criou. Antes tu vias eletrdnica, e dentro
da eletrdnica se via todas as areas. Hoje tu tens uma disciplina especifica pra automacao, pra
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pneumatica, pra andlise de circuitos, pra eletrdnica digital, analégica, tem disciplinas
especificas pra cada conteudo ali. E antes era tudo junto, 0 mesmo professor tocava tudo,
entdo nesse aspecto vai ficar muito bom. (professor Vicente, outubro de 2002)

A escola tinha dificuldades em recrutar e manter os professores:

No ensino médio, tém poucos [professores] contratados, sao todos nomeados, entdo
isso ndo... € melhor de trabalhar, também, tu contas com o recurso, mas no ano gque vem o
professor esta aqui. NOs, no técnico, bah, quantas vezes tu fazes matricula, as aulas iniciam,
e o professor diz assim, ‘Oh, estou indo embora’, e ndo tem como chamar outro, assim, rapido.
(Silvio Quintino de Mello, coordenador do ensino técnico, outubro de 2002)

O problema disso ai, oh, que a gente ta vendo, € o salario. Esse é 0 nosso grande
problema, o salario. Eu canso de ver alunos e ex-alunos, e pego, ‘P, tu podia ir Ia na escola
daruma mao?’ Eles até vém. Quando chegam aqui, véem o salario, ndo querem. Dizem ‘Nao,
eu fago uma hora ou duas de serdo e ganho igual’. E ndo se incomodam. (professor Ernesto,
junho de 2001)

De acordo com a diretora, a selecdo de professores temporarios havia se
tornado mais rigorosa pela Segunda Coordenadoria Regional da Educacéo (Segunda
CRE), que exigia dos candidatos que estivessem cursando um curso superior afim as
disciplinas que ministrariam. Essa exigéncia eliminava candidatos com curso técnico e
cursando Pedagogia, até entédo aceitos pela direcéo da escola:

NGs temos um numero maior de alunos, uma necessidade maior de professores, sem
ter professores no mercado. [...] E na area de engenharia, normalmente as pessoas que
fazem engenharia, os alunos que fazem engenharia, eles ja procuram um emprego para o
lado da engenharia, e ndo como professor. [...] Entdo o que que acontece? Eu ndo tenho
professor. Eu tenho pessoas interessadas em dar aula, mas essas pessoas s&o técnicos
formados por SENAI, sdo pessoas formadas em cursos técnicos, que nado fizeram uma
faculdade porque ndo julgavam importante e agora estédo vindo... Mas eles nao vao pra Sao
Leopoldo fazer uma engenharia, eles vao fazer aqui, em Taquara, aqui na FACCAT, vao fazer
pedagogia. Porque até esta previsto pro segundo semestre, talvez pro préximo ano, o curso
de engenharia elétrica que vai ser a continuagdo da nossa escola na regido, pra eles nao
precisarem sair de Taquara. (Elisabetha Vicentini, diretora da Escola Monteiro Lobato, margo
de 2001)

De acordo com o entdo Superintendente da SUEPRO, os editais foram
modificados de modo a estabelecer uma hierarquia entre os candidatos, segundo a
formacg&o. Na politica de recrutamento da Secretaria da Educacdo, os engenheiros
eram priorizados em relacdo aos que tinham apenas diploma de técnico.

A urgéncia da contratagcdo de professores defrontava-se, segundo a

supervisora da escola, com a inexisténcia de candidatos no chamado “banco” da



178

Coordenadoria. Em abril de 2001, a escola havia contratado cinco professores através
do Circulo de Pais e Mestres (CPM), com a autorizacdo do Conselho Escolar. Desses
cinco contratados informalmente e segundo os critérios proprios da escola, trés eram
ex-alunos - “prata da casa”, segundo a diretora.

De acordo com o coordenador do ensino técnico, a escola recorreu também ao
SENAI e a uma empresa da &rea de pneumética para garantir a oferta da disciplina de
mecatrbnica, recentemente incluida no curriculo do curso de eletrdnica. A falta de
professores habilitados levou a eliminagdo da disciplina nos novos planos de curso.

A rotatividade no quadro de professores era percebida por alguns dos mais
antigos como instabilidade e obstaculo a preservacdo das praticas que haviam
constituido um ensino considerado como de qualidade. Os professores engenheiros
tendiam a permanecer pouco tempo na escola, devido a baixa remuneracdo. A
maioria dos novos professores eram estudantes universitarios que anunciavam deixar
a escola por ocasiao de sua formatura.

O compromisso com a instituicAo que, na visdo dos mais antigos, havia
sustentado a escola ao longo do tempo, parecia agora desconstituir-se. A escola
tornara-se um lugar de passagem nao apenas para os alunos, mas também para os
professores:

O pessoal esta usando a escola pra terminar o curso superior, no momento eles sédo
contratados ai por 40 horas. Se tu comparares com o salario de mercado também néo é ruim,
porque o mercado também nédo esta pagando muito. Entdo o que que eles estéo [fazendo]?,
no contrato [emergencial] e estudando, porqgue os horarios sdo mais flexiveis. A faculdade
oferece horérios de noite, de manha e de tarde. Ele pode fazer, porque a escola joga com os
horérios dele, também, e ele vai estudar, e quando ele se formar ele vai embora, com certeza,
nos [temos] a plena certeza disso, que 0s nossos professores técnicos ai vao todos embora,
guando se formarem. (professor Vicente, outubro de 2002)

A escola eu acho que € tudo na regido. Essa escola € um polo, essa escola aqui. E
essa minha preocupacdo é manter esse nome, sabe, que continue a crescer. Entdo essa
juventude que estd comecgando, 0 que me preocupa, € que os mais velhos preservam o
CIMOL. A juventude vem dar aula e vai embora, essa gurizada mais jovem. A impressao que
eu tenho é assim, oh, que o resgate daquele, de segurar o nome, o conceito, € mais os velhos
gue detém. [...] [Os professores mais antigos] vivem a escola. Eles vém de manha e saem de
noite. Eles vivem. Por exemplo, hoje nés temos muitos casos de alunos, esses dias roubaram
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uma placa num computador. N6s estamos com todo ele num sistema de televisdo, porque
eles roubam. Antigamente os professores, até trés anos atras davam a chave da escola pro
aluno vir trabalhar sabado, domingo, porque ndo tinha problema, a confianca que os
professores... Hoje, os professores, 0os mais jovens dao a chave, oh, ‘vai no laboratério 13,
trabalha’, quando tu vés, fugiu o mouse, sumiu... tudo, ja sumiu. ‘E dai, quem foi?’ [...] Eu acho
gue de repente o que mudou € o comprometimento dos professores, na questao, assim, do
passar a mensagem pro aluno. Eu acho que o professor, o engajamento do professor hoje ndo
€ tdo grande, sabe, até pelo fato de termos professores novos, entao isso que a gente sente,
como é que eu posso te dizer?... O compromisso profissional, ele vestir a camiseta, eu acho
gue mudou muito, isso eles mesmos sentem. (professora Zélia, outubro de 2002)

A provisoriedade, atribuida em larga medida a baixa remuneracéo e as formas
precérias de contratacdo, era percebida também como anulacédo de um esforco ou de
um investimento na formacao dos professores. A escola era apontada, em diferentes
depoimentos, como um espaco de formacao profissional dos préprios docentes:

E que nfo adianta tu pegares a pessoa e jogar pra dentro de um desses laboratorios.
[...] Entdo, tu tens que ter um professor... Quando tu consegues preparar esse professor, que
ele esta bom mesmo, que os alunos, ‘Bah, aquele professor la € bom, ensina bem’, ai vem a
dona RGE, vem a CEEE, e leva. [...] Quando ele estd bom, comega a faltar dinheiro e ai da
uns concursos e eles vao e fazem e passam. (professor Ernesto, junho de 2001)

Ele vem pra escola, ele acaba se aprofundando mais, porque ele vai ter que dar aula,
ele tem que saber mais que o aluno, e ele vai buscando mais, daqui a um pouquinho a
iniciativa privada vem aqui e busca ele. Varios casos aconteceram, busca ele feitinho,
prontinho... [...] Ele aprende na escola. E quando ele sabe bem, ele presta um concurso ou a
prépria iniciativa privada busca ele. (professor Vicente, outubro de 2002)

A reforma do ensino técnico era vivenciada, entdo, por varios professores,
como um processo de resultados imprevisiveis porque aparecia associada a um
conjunto de mudancas nao planejadas na configuracdo mesma da instituicao.

Até mesmo a abundancia de materiais e equipamentos era percebida como
tendo um efeito perturbador sobre o cuidado com os materiais de uso coletivo, um
valor cultivado no periodo em que 0s recursos eram escassos:

E antes o grupo era o dono daquela [maquina], o X, entdo eles se sentiam
comprometidos. Agora ndo, agora ela € individualizada, € tanta sobra, entdo o que é que eles
fazem? Os computadores, simplesmente roubam os mouses, some tudo, porque € a
facilidade. (professora Zélia, outubro de 2002)

Havia, por outro lado, mudancas que eram reconhecidas como positivas por
muitos professores.

Antes da reforma, a carga horaria semanal do curso diurno era de 35 periodos,
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enquanto a do noturno era de 20 periodos. O noturno era, segundo a diretora, “sempre
rebaixado, sempre diminuido”. Com a desvinculacdo do ensino médio, 0S cursos
técnicos noturnos passaram a ter a mesma carga horéria e o mesmo estatuto dos
cursos diurnos:

A mesma disciplina que é dada no diurno, a Eletricidade 1, ela também ¢é dada no
noturno. (Elisabetha Vicentini, diretora da Escola Monteiro Lobato, marco de 2001)

Nos ultimos anos, crescera a procura pelo ensino técnico por parte de
trabalhadores, inclusive alunos egressos da escola ha mais tempo:

E alunos que se formaram naquela época [anos 80] em eletrotécnica, ou que tinham o
auxiliar de mecanica, agora, eles vém pra ca, e fazem aproveitamento de estudos, e seguem
com outro curso que querem. Entdo neste particular, favoreceu também. (professora Julia,
abril de 2001)

Nés temos uma turma grande aqui, um curso de eletrénica que é s6 de eletrotécnicos.
S6 eletrotécnicos, da noite, todos eles sdo formados em eletro, montaram uma firma,
voltaram. Muitos voltaram, outros terminaram, estédo fazendo eletrénica. (professor Ernesto,
junho de 2001)

Alguns professores avaliavam positivamente a separacdo do ensino meédio
porque valorizava a opgéo, por parte dos alunos, da profissionalizagéo:

Eu acho, assim, oh, que até mudou [0 grupo de alunos]. NGs agora temos, nisso ai
apareceu uma coisa muito interessante, que € [que] o aluno que vem pra fazer eletrotécnica,
ele vem porgue ele gosta de eletrotécnica. Entdo tu tens um profissional dedicado, que ele
vem porque ele quer aprender. E o que quer fazer eletronica, ele vai fazer eletrbnica porque
ele gosta de eletrdnica. E o que é de mecénica, porque gosta de mecéanica. Entdo tem uma
opc¢éao hoje com esses trés cursos, ele vai pra onde ele gosta e se por acaso ele ndo gostar,
ele ainda pode pular pra outra. Entdo, quer dizer, o aluno que tu pegas hoje, ele € mais
comprometido, antigamente nds tinhamos alunos que vinham pra cé porque o pai exigia que
ele viesse pro CIMOL, porque o vizinho estava muito bem empregado na CEEE. Entdo os
guris vinham pra ca e diziam pra nés, ‘eu ndo gosto disso’. Entdo ele era obrigado. Entdo a
gente dizia, assim, ‘puxa’, a gente ficava pensando, ‘o aluno esta ocupando o lugar de um
outro que precisa vir fazer esse curso’. Eu acho que nesses termos melhorou muito.
(professor Ernesto, junho de 2001)

A nossa escola, houve uma época, que ela estava assim, oh, servindo quase... se eu
posso usar a palavra, de trampolim para os alunos irem para uma particular. Por exemplo, as
meninas. Hoje nés temos, meu Deus, as meninas, as mulheres estdo tomando conta do
mercado, gracas a Deus. N0ssos cursos aqui, n0s temos meninas se formando em mecanica.
Estdo muito bem, e no mercado ja n&o existe mais aquela discrimina¢do, ndo €? Mas antes
menina no curso técnico, era aquele... ‘nao € pra menina’. Ja vinham rotuladas de casa, mas
elas vinham fazer a primeira série aqui, porque era um ano que elas economizavam e depois
iam pro magistério, fazer magistério, com aproveitamento de estudos. E hoje em dia ja mudou
muito, muito, muito, muito. E eu vejo que, como eu te disse antes, ah, essa alteracao da lei
nesse particular foi muito bom. (professora Julia, abril de 2001)

Segundo a supervisora da escola, entrevistada em abril de 2001, os indices de
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evasdo haviam se reduzido significativamente como conseqiéncia da desvinculagéo
entre o médio e o técnico.

A proximidade da Fundacao Liberato - havia professores que atuavam em
ambas as escolas — propiciava, entretanto, um questionamento sobre a necessidade
da desvinculacdo que j& havia sido implementada. A Fundac¢do Liberato assinara
convénio com o PROEP no final de 2000, mantendo uma forte articulagdo entre o
médio e técnico, através de um sistema de matriculas conjugadas.

O debate nao se fazia, de todo modo, estritamente referido a uma configuragcao
anterior da escola e do ensino técnico. Se a reforma tinha provocado mudancas nao
planejadas nos curriculos, a elaboracdo dos novos planos de curso possibilitava
outras, negociadas entre os professores.

O processo de planejamento ensejava ndo apenas uma avaliacao critica da
experiéncia recente, mas também do curriculo que vinha sendo praticado até a
reforma. Uns percebiam esse curriculo como uma heranca imposta:

O nosso curriculo, quando ele era junto com o ensino médio, ele vinha desde a [Lei]
5692. Entdo ele estava bastante defasado, e nds ndo podiamos alterar nada, porque a SEC
tinha trancado todas as alteracdes de regimento, ndo se podia fazer nada sem ter o projeto
politico-pedagdgico. [...] Sé faltava ter educac&do moral e civica ainda no nosso curso, porque
a [Lei] 5692 previa o nome das disciplinas que a gente tinha que ter. Entdo a gente tinha, por
exemplo, assim, andlise de circuitos que a gente tinha que ter dentro da disciplina, que € uma
coisa que hoje a gente sabe que nao é mais pertinente. (professor Tiago, outubro de 2002)

Outros apontavam no curriculo anterior uma progressiva adaptacdo as
condicBes entdo vigentes na escola:

E, se tinha uma carga horaria grande, mas nos tinhamos uma série de professores que
eram efetivos, esses professores se aposentaram e sairam. Entdo nés perdemos, e a gente
teve que comecar a condensar. (professor Ernesto, junho de 2001)

A presencga, entre os professores, de varios alunos formados técnicos pela
escola favorecia que o planejamento incorporasse também uma avaliacéo critica de
suas proprias experiéncias de escolarizacao. A reestruturacdo dos cursos mobilizava,

entdo, contraditoriamente, disposicbes de recuperacdo e, a0 mesmo tempo, de
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superacao da configuracao curricular anterior a reforma.

A negociacao era favorecida pela experiéncia curricular partilhada e pelas
representacdes construidas da escola como sendo capaz de conquistar o
reconhecimento externo, para além do ambito local. As apostas para o futuro ndo se
faziam sobre uma negac¢ao do passado recente, mas incorporando esse passado que

se fazia presente, de modos diversos, nas memarias dos antigos e novos professores.
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3 OS PROFESSORES DO ENSINO TECNICO

Os professores do ensino técnico, sujeitos do planejamento e da
implementacdo dos novos curriculos, participam deste estudo também como
narradores dos processos de reconfiguragcdo dos cursos nas escolas investigadas. A
compreensao dos processos através dos quais tornaram-se professores, dos papéis
que atribuem a si mesmos, dos modos como representam a profissdo docente
assume, portanto, neste trabalho, uma dupla relevancia. De um lado, trata-se de situar
0 momento de realizacdo da pesquisa no contexto de trajetérias muito heterogéneas
de formacao e trabalho, buscando compreender como essas trajetorias, de algum
modo, moldam ou incidem sobre as disposi¢cdes atuais dos sujeitos. De outro lado,
trata-se de contextualizar as proprias narrativas, buscando estabelecer nexos entre as
experiéncias vivenciadas e os modos como 0s sujeitos representam o mundo do
trabalho, a profissdo de técnico, os estudantes e 0 ensino técnico no qual estado

envolvidos cotidianamente.
3.1 OS PROCESSOS DE RECRUTAMENTO E FORMACAO DE PROFESSORES

A grande heterogeneidade das trajetérias de formacdo e trabalho dos
professores do ensino técnico no pais e, em particular, no ensino estadual gaucho
resulta, sobretudo, do fato de que a condicdo de professor do ensino técnico nao é
planejada. Apesar de requerer, do ponto de vista legal, uma habilitacdo especifica,
essa condicdo aparece mais como um desdobramento da profissionalizacdo como
técnico ou como engenheiro, sem contar com uma formacéo institucionalizada e
planejada por parte dos governos.

As iniciativas intermitentes de formacao de professores para o ensino técnico
na rede publica estadual, que ocorreram até o inicio dos anos 90, foram de um modo

geral orientadas para a regularizacdo da diplomacdo e da contratacdo dos
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professores que ja atuavam nas escolas. Na auséncia de qualquer planejamento, a
formacdo de professores para as escolas técnicas estaduais apresenta-se como
problema recorrente, agravado nos anos 90.

A elevacdo dos requisitos estabelecidos para a contratagdo precaria ou
permanente de professores refletem, por outro lado, ndo apenas ou diretamente a
evolugdo daquelas que sao consideradas as competéncias ou as qualificacbes
necessarias para o exercicio da funcdo docente, mas as mudancas no lugar ocupado
pelo ensino técnico nos processos de escolarizacdo e, a0 mesmo tempo, as
mudancas no mundo do trabalho e no lugar ocupado pelo sistema educativo na oferta

de emprego para técnicos e engenheiros.
3.1.1 As politicas de formacéao e recrutamento de professores

A organizagédo do ensino técnico estadual caracterizou-se, desde suas origens,
por uma duplicidade de processos de recrutamento de professores, relacionados a
formacOes diferenciadas, que se refletiria nos processos de identificacdo desses
professores como profissionais e nas suas representacoes sobre a escola.

Na instalacédo da Escola Benjamin Constant - que precedeu o Instituto Parobé
- 0 corpo de professores refletia, em sua composi¢cao, uma segmentacao do curriculo
entre um ensino tedrico e outro prético.

Os professores da Escola de Engenharia, além de assumirem a direcdo da
escola, eram também responsaveis por algumas disciplinas do chamado ensino
teorico: Algebra, Geometria, Desenho e Tecnologia das Profissdes. Outras disciplinas
eram ministradas por professores do entdo Ginasio Rio-Grandense (STEPHANOU, p.
166-7). Para a coordenacédo das oficinas, foram contratados mestres estrangeiros -
europeus e norte-americanos (QUELUZ, 2000, p. 142-3).

O regulamento do Instituto Parobé aprovado em 1923 consagrava a distingao
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entre “professores” e “mestres”. Os mestres deveriam ser, “tanto quanto possivel,
alunos diplomados pelo Instituto que tenham o curso de aperfeicoamento no
estrangeiro e, na falta destes, técnicos contratados no estrangeiro” (INSTITUTO
PAROBE, apud STEPHANOU, 1990, p. 384). Através de intercambios mantidos pela
Escola de Engenharia foram enviados, até o ano de 1920, oito alunos para
especializacdo em instituicbes de diversos paises, como preparacdo para que
assumissem o lugar dos mestres estrangeiros, com o objetivo de "nacionalizar no fim
de pouco tempo o ensino técnico profissional" (RELATORIO DA ESCOLA DE
ENGENHARIA, apud QUELUZ, 2000, p. 142) *.

Em 1936, com a criagcdo da Universidade de Porto Alegre, o Instituto deixou de
ter qualquer vinculo formal com a Escola de Engenharia. O Parobé ja ndo contava
com o investimento da Escola na atualizacdo técnica de seus professores e no
intercambio com institutos técnicos europeus.

Nos anos 30, entretanto, ainda havia entre os professores do Parobé varios
engenheiros, alguns deles diretamente vinculados a Escola de Engenharia, atuando
em disciplinas como a fisica e a matematica — ai incluidos desenho geométrico e
geometria descritiva:

Mas esse Ricardo Cauduro que me deu fisica, eu estava lhe contando, n6s éramos
uma gurizada humilde e ele era um camarada, assim, imponente com terno, gravata, camisa
engomada, pa, pa, pa, e fazia perguntas pra gente, fazia uma pergunta e quando ele fazia a
pergunta a gente ja meio que se escondia, ‘Vocé ai, poeta, ai, cabeleira’. [...] Entdo, parece
gue em 37, o professor também engenheiro Felicio Lemiezek assumiu entéo, foi assim, arejou
o Parobé, a direcdo do Parobé. [...] O Parobé surgiu nos pordes da escola de engenharia, 0s
professores eram engenheiros, pelo menos na parte técnica, na parte de cultura geral eu ndo
sei. Esses engenheiros, chegou até o meu tempo, até 33, 34, ainda peguei professores da
escola de engenharia, professor Werner Beck e o Ricardo Cauduro. [...] Olha, matematica,
acho que no primeiro ano até foi o professor Konrad, o préprio diretor, que era engenheiro, foi
no primeiro ano. Depois no segundo ano eu nao me lembro bem quem foi 0 nosso professor
de &lgebra, eles separavam, algebra, trigopnometria, acho que a geometria era separado. No

! Apesar do projeto de "nacionalizac&o" do ensino, a presenca de mestres alemées nas
oficinas persistiria pelo menos até os anos 30, segundo o depoimento do professor Gelso
Goncalves, entdo aluno do Parobé. Nesse periodo ainda trabalhavam na escola Mestre Zicks,
da mecénica, Miunsch, da fototécnica, e Mestre Max da encadernacéo.
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terceiro ano era um engenheiro, engenheiro Homero. (Gelso Gongalves, ex-aluno do Parobé,
entrevistado em 7 de agosto de 2002)

A presenca de um professor diplomado técnico pelo Parobé é também
rememorada pelo entédo aluno Gelso Gongalves:

E eles mandavam pra Alemanha pessoas que estavam nesse ensino pra ver la como é
que é, fazer um estagio la e voltavam, mesmo ex-alunos do Parobé. Eu peguei um, até era um
mulatinho e falava alemao, [...] que me deu perspectiva, ele também trabalhava se eu ndo me
engano na marcenaria, mas pra mim ele me deu perspectiva, geometria descritiva, era o
professor Jodozinho [Jodo Francisco Rodrigues]. (Gelso Goncalves, ex-aluno do Parobé,
entrevistado em 7 de agosto de 2002)

O ensino da pratica ndo era, contudo, atribuicdo exclusiva de técnicos
diplomados:

Bom, no meu tempo, até, os professores eram 0s praticos e depois admitiram um
técnico formado em artes gréficas, [ele] tinha um curso |4 do Parobé, que foi meu professor. Ai
admitiram, entdo eu ja estava no terceiro ano. No primeiro e segundo ano foram aqueles
praticos, |4, que foram meus professores. (Gelso Gongalves, agosto de 2002)

A insercdo do Parobé no sistema nacional de ensino industrial, a partir de 1942,
acarretaria uma adaptacdo dos programas a regulamentacdo nacional, exigindo a
incorporacgao de novos professores para disciplinas de formagé&o geral.

O depoimento do professor Gelso, que tornou-se professor da escola em 1956,
aponta entretanto para uma superposicao desarticulada entre disciplinas de formagé&o
geral e de formacao profissional. A articulacdo eventual resultaria da iniciativa dos
professores:

E, eu, em dois anos de Parobé, eu ja me destaquei como professor de matemaética,
ndo como conhecedor de matematica, porque tinha um professor la que conhecia muito a
matéria [...] mas eu levei a metodologia [do SENAI], porque eu acho que tem que haver uma
integracao curricular. Nao se pode dar matemética, bom, a matemética tem os seus objetivos,
objetivos préprios, mas também tem que ver que ela é ferramenta pras matérias técnicas, pra
uma tecnologia, pra um calculo técnico. Entdo eu me preocupei em ir nas oficinas falar com
todos os professores pra saber esses conhecimentos, que conhecimentos no primeiro ano se
precisa de matematica, no segundo ano, no terceiro ano. Entdo eu fiz com que se desse o
conhecimento de matematica um pouco antes do conhecimento de... porque é uma das leis
da didatica que a pessoa aprende bem quando sabe o resultado, tem um... pra que serve
aquilo. Entao j& procurei, por exemplo, reprogramei a matematica fazendo com que ela se
ajustasse as necessidades da coisa. (Gelso Gongalves, ex-professor do Parobé, entrevistado
em 7 de agosto de 2002)

Os professores responsaveis pela formacao geral e profissional seguiam
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formando dois grupos distintos.

Os professores das disciplinas de formacao geral no Parobé até os anos 50
eram, segundo o professor Gelso, “auto-didatas” de diversas origens — médicos,
engenheiros, advogados ensinavam biologia, mateméatica, portugués. Com a
formac&o de professores licenciados 4, os professores contratados para as disciplinas
de formac&do geral, nas escolas estaduais, passariam a ser predominantemente
licenciados:

Eu sendo formado em matemética, havia poucos anos, eu me formei em 53 em
matematica e me licenciei em 54, e entrei no Parobé em 56, assumi [como diretor] em 59. E eu
tive como assistente o professor Joaci de Abreu [...] que trabalhava no SENAI e também
terminou o curso de matematica um pouquinho depois. Entdo tanto eu tinha conhecimento de
bons professores, lembrava de bons colegas, como ele também. Entao levamos pessoas que
s6 pra ver de nome, como Luzzatto, professor de matematica, o Chemello, de fisica, depois
foram professores de cursinho, o Tulio, o Gilberto na quimica. Entdo nds tinhamos um bom
corpo docente. [...] Quando fui diretor eu peguei ainda professores que tinham sido meus
professores, j4 pessoal mais de idade. Na matematica também havia, havia esse professor
Cantanhede [licenciado], que era muito bom, muito... mas havia também ainda professores do
tempo antigo que foram meus professores de matematica. E entdo, e ai comegcamos a
renovar, entdo, o pessoal comecou a se aposentar. [...] Eu acho que eu sou da terceira turma
[de licenciados] , ndo sei bem, mas eram poucos, ainda. Entéo so6 [as escolas] do Estado que
pagavam mais [exigiam a licenciatura], naquele tempo pagavam mais que as particulares.
Especialmente o Colégio Julio de Castilhos, é um colégio em que tinha grandes professores,
pessoal de destaque, de influéncia, inclusive, entdo la era muito exigido. (Gelso Gongalves,
entrevistado em 7 de agosto de 2002)

Os proprios docentes, entdo organizados na Associacdo de Professores
Licenciados, pressionavam para que fosse exigida a titulagdo. A contratacao eventual
de professores néo licenciados ja era fonte de conflito:

Ai eu ja estava no time dos licenciados e eu me neguei a fazer parte da banca de
examinar um camarada pra ser professor, ocupar o lugar dum licenciado, mas ai organizaram
uma banca I4, acho que o [...] participou porque ele era do exército também. [...] No meu
tempo de diretor, a partir de 59, sé [eram contratados] licenciados nas cadeiras de cultura
geral. (Gelso Gongalves, entrevistado em 7 de agosto de 2002)

A situacdo era diversa entre os professores responsaveis pelas oficinas. A

chamada Lei Organica de 1942 previa a formacdo de docentes para o ensino

industrial através dos chamados “cursos pedagogicos”, posteriores ao curso de

2 0 curso de Licenciatura em Matematica da UFRGS foi criado em 1943 no ambito da entéo
Faculdade de Filosofia (TAITELBAUM; BRIETZKE, 2004).
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técnico industrial, com durac&o de um ano (CUNHA, 2000b, p.126). Segundo Fonseca
(1986, v. 3, p.138), entretanto, apenas em 1952 seria instalado o primeiro curso
pedagdgico na Escola Técnica Nacional do Rio de Janeiro, que tampouco perdurou.
Segundo Przybylski (1970, p. 204), frente as dificuldades na oferta de cursos, a
Diretoria do Ensino Industrial do MEC regulamentou o Registro de Professor
Industrial, concedido a portadores do diploma de técnico industrial, mediante
requerimento, e aos operarios especializados que ensinavam nas escolas, mediante
exame de suficiéncia.

A presenca de operérios especializados entre os professores das escolas
técnicas, ainda nos anos 50, expressava de um lado a heranca de uma formacédo
constituida a margem do sistema escolar e dos seus critérios préoprios de titulacéo e,
de outro, a persisténcia da divisdo entre uma formacao tedrica e outra pratica. Ao
mesmo tempo, as exigéncias diferenciadas para o registro dos professores técnicos e
dos operarios expressavam ja uma hierarquizacdo de seus saberes e a valorizacéo da
permanéncia dos primeiros em detrimento dos ultimos.

No Parobé, os professores das disciplinas entdo denominadas como “pratica
profissional” eram, segundo o depoimento do professor Gelso, predominantemente
técnicos diplomados pela propria escola:

Quando eu tornei como professor, ai eram ex-alunos do Parobé que lecionavam as
matérias técnicas. Engenheiros, eu ja ndo me lembro de ter mais nenhum. [...] [Quando era
diretor] nas oficinas, eram alunos do Parobé, ex-alunos do Parobé, trouxe alguns alunos do
SENAI, que além do técnico no Parobé tinham também a vivéncia no SENAI, no ensino, entao
também trouxe. Mas nessa época ja havia um arquiteto, Sdo Bento, até posteriormente acho
gue foi diretor também, ele era do curso de edificacdes, ele era la o professor de desenho, e
coordenador do curso de edificagdes. Ah, no curso de estradas, ai todos eram engenheiros.
Eram engenheiros do DAER. Tinha pelo menos uns trés engenheiros do DAER que
lecionavam. Entdo tinha engenheiros. Mas no curso de mecénica e de eletro eu ndo me
lembro de ter engenheiros. Acho que ai era pessoal do Parobé, eram técnicos. (Gelso
Goncalves, professor aposentado e ex-diretor do Parobé, agosto de 2002)

Alguns professores licenciados no Parobé expressavam, segundo o professor

Gelso Gongalves, desdém pelos técnicos que ministravam as aulas praticas nas



189

oficinas. J& no inicio dos anos 60, ap6s a mudanca da escola para as novas
instalagdes, era comum a referéncia a esses professores das oficinas como “os de
baixo”, os que trabalhavam nos pavilhdes que ficavam nos fundos do terreno.

A hierarquia de prestigio entre o ensino secundario propedéutico e o industrial
se reproduzia, assim, no interior da propria escola, entre os diplomados de nivel
superior responsaveis pela formacao geral e os técnicos diplomados responsaveis
pelas disciplinas de prética profissional. Apesar da equivaléncia formal, o estigma do
ensino industrial como uma modalidade inferior de escolarizacdo se reproduzia
através da titulacao inferior de seus professores.

Os primeiros esforgos no sentido de uma formacao planejada de professores,
no Rio Grande do Sul, viriam como parte da politica de expanséo do ensino industrial
implementada no final dos anos 50. A atuagdo no ensino deixava de ser mera
continuidade da formacdo como técnico. Os professores deveriam ser capazes de
administrar, construir e implementar metodologias de ensino em escolas constituidas
em condi¢cdes muito diversas das do Parobé:

Ai houve aquela expanséo de escolas em Oso6rio, em Santo Anténio, Erechim, Bagé,
ljui, bah, foi o Brizola... Entdo o pessoal... Eu fui perdendo, inclusive, professores bons, que
sairam pra diretor. [...] A primeira foi Alberto Pasqualini, ai j& era uma escola que existia do
governo que eles melhoraram. O Luis Goncalves foi 4 pra ser diretor, ele era meu assistente.
Ele trabalhava diretamente subordinado a mim, eu era diretor, ele era assistente. Entdo ele foi
diretor |4, eu acho que ja foiem 60. [...] Tinha um camarada do Parobé, Luis Albuguerque, foi
aluno do Parobé do curso de mecéanica, era muito bom e trabalhava nessa escola, e ele era o
homem das oficinas. Parece [que] os dois fizeram uma boa dupla la e era muito boa a escola.
[...] Ent&o foi um esvaziamento que sofreu o Parobé. (Gelso Gongalves, professor aposentado
e ex-diretor do Parobé, entrevistado em 7 de agosto de 2002)

Em 1959, foi realizado em Porto Alegre um Curso Intensivo de Treinamento de
Professores para o Ensino Industrial e, em 1960, foram tornados regulares os Cursos
Pedagogicos do Ensino Industrial, que deram origem ao Instituto Pedagdgico do
Ensino Técnico (IPET) em 1962 (PRZYBYLSKI, 1970, p.70).

A Lei de Diretrizes e Bases (Lei n® 4.024/61) estabelecera em seu Artigo 59 que
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a formagé&o de professores para o ensino médio deveria ser feita nas faculdades de
filosofia, ciéncias e letras e a de “disciplinas especificas de ensino médio técnico” em
“cursos especiais de formacao técnica”. Ao mesmo tempo em que o ensino industrial
ganhava o estatuto de equivalente ao secundéario propedéutico, a formacdo de
professores para 0 ensino técnico era institucionalizada, mas segundo um formato e
percurso diverso daquele exigido dos demais professores. A denominag¢éo de “cursos
especiais”, que expressava essa condic¢ao diferenciada, persistiria ao longo do tempo,
a despeito de todas as intencdes expressas posteriormente na legislacdo de
aproximacao entre um e outro percurso.

A partir de 1964, a Diretoria do Ensino Industrial do MEC criou centros
especializados em cursos de didatica do ensino industrial e da administragéo escolar
(CUNHA, 2000b, p. 127). Com a criacao desses Centros, 0s registros de professor
pelo MEC passaram a estabelecer como requisito o curso de Didatica especifico para
as diferentes disciplinas do curriculo do ensino técnico (PRZYBYLSKI, 1970, p. 204).
Em 1968, o IPET, ja instalado em sede proépria, foi redenominado Centro de Educacéo
Técnica do Rio Grande do Sul (CETERGS), passando a receber recursos da Diretoria
do Ensino Industrial do MEC. Na mesma ocasiao, foi inaugurado o Bloco das Oficinas
nessa sede. A organizagcao desses “ambientes especializados” para o ensino de
disciplinas técnicas (CETERGS, 1971, p. 207) sugere uma preocupacao e um esforco
de vinculacéo entre a formacao e a pratica pedagdgica dos professores.

Em 1968, ainda, a Lei n°® 5.540 estabeleceu em seu Artigo 30 a exigéncia da
formacdo em nivel superior para os professores das disciplinas gerais ou técnicas do
ensino de segundo grau. A partir de 1969, o CETERGS passou a oferecer cursos em
nivel superior de sua propria iniciativa ou em convénio com a Faculdade de Educacéao

da UFRGS (CETERGS, 1971, p. 207-9). Entre 1961 e 1970, os cursos de formacéao de
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professores e de aperfeicoamento didatico do CETERGS tiveram, respectivamente,
1.291 e 1.690 participantes (lbid., p. 211). Em 1970, 544 professores do ensino
industrial da rede estadual gaucha eram registrados, dentre um total de 1.094
(CETERGS, 1971).

Com o advento da Lei n°® 5.692/71, a formacgéo de professores para 0 ensino
técnico industrial foi inserida no quadro mais amplo da formacé&o de professores para
o chamado ensino profissionalizante de segundo grau. A instituicdo da
profissionalizacdo obrigatéria devia ser acompanhada de um esfor¢o de capacitacéo
de profissionais para o ensino da “formagéao especial” (Art. 5° da Lei n°® 5.692/71). O
Parecer n® 45/72 do Conselho Federal de Educacéo recomendava que a formacgao
desses professores se fizesse “quer diretamente em cursos proprios, quer pela
utilizacdo de outros cursos superiores das areas respectivas”, devendo se processar
neste caso “concomitantemente ao curso, mediante estudo das matérias pedagodgicas
complementares posteriores a graduagao”.

A formacdo de fato implementada, entretanto, foi a da “complementacao
pedagdgica” a formagao profissional em nivel superior ou técnico, regulamentada pela
Portaria n° 432/71 do MEC que instituiu os programas denominados “Esquema I’ e

“Esquema II” 2.

A oferta dos cursos de Esquema | e Esquema Il foi delegada pela
Portaria n°® 432/71 aos Centros Técnicos existentes, que poderiam estabelecer
convénios com outras instituicoes.

Em sua Resolucéo n° 3/77, o Conselho Federal de Educacgao determinou que a

graduacédo dos professores para a parte especial do curriculo do ensino de segundo

¥ 0 Esquema |, de acordo com a Portaria, tinha duracdo de 600 horas e integrava disciplinas
de Estrutura e Funcionamento do Ensino, Psicologia da Educacdo, Didatica e Préatica de
Ensino. O Esquema Il, com dura¢do minima de 1.080 horas, integrava também, para o setor
secundario, as disciplinas de Matematica, Fisica e Desenho e uma a trés disciplinas da
respectiva area de habilitagao.
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grau se faria em curso de licenciatura plena, mas admitindo no Artigo 9° a
permanéncia dos cursos de Esquema | "naquelas regides em que a falta de recursos
materiais e humanos tornaram dificil a implantagé@o da licenciatura".

Os professores da rede estadual foram incentivados a participar dos programas
de formacéo com as perspectivas de ingresso no quadro de professores efetivos e de
conquista dos direitos correspondentes — remuneracdo, promocgdes, jornada
diferenciada e estabilidade, entre outros — estabelecidos no Estatuto do Magistério,
criado pela Lei n° 6.672/74 *.

A reversao progressiva da politica de profissionalizacéo estabelecida pela Lei
n°®5.692/71, especialmente a partir da aprovacao da Lei n® 7.044/82, concorreu para o
esvaziamento dos cursos de formacdo de professores para as disciplinas
profissionalizantes. Em 1987, contudo, de acordo com levantamento da Secretaria da
Educacao, 79% dos professores que lecionavam disciplinas profissionalizantes nas
habilitacbes plenas do ensino de segundo grau ndo tinham a formacao
didatico-pedagdgica exigida (STREHL; FANTIN, 1990). Esses indices elevados
podem ser atribuidos em alguma medida a rotatividade entre os professores
mencionada no capitulo anterior e registrada por Ott, Moraes e Beck (1992).

Em 1989, a Secretaria de Educacao estabeleceu convénios com universidades
para a realizacdo de cursos de Esquema | e Esquema Il.

Na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS), foi
realizado um curso de Esquema | para professores em servico nas escolas estaduais.
Segundo dois entrevistados, cinco professores que atuavam no Parobé com contratos

precarios freqlientaram esse curso e tiveram a oportunidade, no ano seguinte, de

4 Em Porto Alegre, a PUCRS ofertou cursos de Esquema I, de forma intervalar, desde 1972.
Em 1978, através de convénio com o MEC e com interveniéncia da Fundacao Centro Nacional
de Aperfeicoamento de Pessoal para Formacédo Profissional (CENAFOR) e da Secretaria de
Educacdo do Estado, a PUCRS realizou curso de Esquema Il para professores com 234
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candidatar-se a cargo efetivo de professor.

No mesmo ano, o Estado garantiu a oferta de 90 vagas - 30 para cada uma das
areas de mecanica, eletrotécnica, eletrdbnica — em curso de Esquema Il na
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), em S&o Leopoldo. Segundo o
professor Emilio Diniz, da Fundacdo Liberato, o curso foi reivindicado pelos
professores daquela escola, que também participaram da organizacao do curriculo e
da escolha dos professores. O ingresso, entretanto, era aberto, mediante vestibular;
participaram do curso professores de outras escolas e também técnicos interessados
no diploma de Licenciatura. Um dos professores entrevistados no Parobé e um dos
professores entrevistados em Taquara diplomaram-se através desse curso.

A partir dai, a formacado pedagodgica teria que ser buscada individualmente
pelos professores interessados. O recurso crescente ao contrato temporario como
mecanismo de preenchimento de vagas nas escolas, ao longo dos anos 90, néo foi
acompanhado de novas iniciativas de formacéo dos professores em servico:

Entdo essa dificuldade é grande, e desde 94 que eu participo de reunides, ai, com a
superintendéncia do ensino profissional, e a gente coloca a questdo de ter que o Estado
habilitar os professores pra eles poderem fazer o concurso, pra eles terem estabilidade. [...] A
gente desde 93, 94 esta batalhando pra que o Estado habilite o pessoal, e eles sempre
[dizendo] vamos dizer, que o0 ano que vem isso vai acontecer. (Silvio Q. Mello, coordenador do
ensino técnico na Escola Monteiro Lobato, entrevista concedida em outubro de 2002)

O projeto de Reestruturacdo do Ensino Técnico-Profissionalizante do Estado
do Rio Grande do Sul elaborado por equipe governamental, em 1996, avaliava a
inexisténcia de cursos de nivel superior para capacitacdo de professores como um
dos problemas que exigiam alguma iniciativa governamental. Identificava, entre os
professores do ensino técnico de nivel médio, 205 professores com diploma de
técnico e 317 com diploma de nivel superior que deveriam “submeter-se”,

respectivamente, ao Esquema Il e ao Esquema | (RIO GRANDE DO SUL, 1996, p.13,

concluintes, entre eles 66 em Eletricidade e 45 em Mecéanica (STREHL; FANTIN, 1990, p. 21).
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103-4). Apontava o caminho do convénio com instituicdes de ensino superior para a
habilitacdo dos professores. O problema, contudo, foi remetido ao futuro — houve
algumas iniciativas de universidades mas, segundo o préprio coordenador do projeto,
nenhum convénio foi celebrado durante aquele governo.

A aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), em 1996,
colocaria o problema da formagao de professores em novos termos.

Em primeiro lugar, a LDB estabeleceu a exigéncia da habilitacdo de
professores para a educacao basica através de licenciaturas plenas ou de programas
de formacédo pedagogica para portadores de diploma de nivel superior, admitindo a
modalidade Normal, de nivel médio, apenas para professores da educacao infantil e
das séries iniciais do ensino fundamental. A Resolugdo CNE/CEB n° 3/97, por sua
vez, impds a incorporacao dessa exigéncia pelos sistemas estaduais, ao estabelecer
0s critérios para o ingresso no magisterio publico e as diretrizes para 0s novos planos
de carreira. Naqueles casos, como o do Rio Grande do Sul, em que o0 ensino técnico
continuou sendo ofertado nas escolas de ensino médio, os professores do ensino
técnico eram diretamente atingidos pela Resolucgao.

A alternativa da habilitacdo de técnicos diplomados através de programas
como o Esquema Il foi expressamente extinta pela Resolugdo CNE/CP n° 2/97, que
regulamentou os “programas especiais de formagao pedagodgica”, distintos mas
assemelhados ao Esquema | no seu carater complementar ao curso superior de
origem. Embora essa regulamentacdo fosse motivada, segundo Jamil Cury °, pela
caréncia de professores da educacdo basica em regides como o Norte e o Nordeste,
acabou sendo incorporada na formacao de professores para a educacao profissional.

O Parecer CNE/CP n° 4/97, que precedeu a Resolucéo n° 2, previa o estabelecimento

® Palestra de Carlos Roberto Jamil Cury sobre “Politica Educacional” realizada na Faculdade
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de uma regulamentacédo especifica para os professores da educacao profissional, que
nao se efetivou durante os governos de Fernando Henrique Cardoso.

A formacgdo de professores para 0 ensino técnico seguiu, portanto, sendo
desenvolvida de “forma especial”:

Isso estaria indicando menos a identidade particular do ensino
técnico, valorizada e assumida como importante de ser considerada
nas politicas e praticas relativas a formacao de seus docentes, do que
o fato de essa formacado néo se revestir de regularidade e unidade em
relacdo as politicas gerais de formacdo do professor para o ensino
médio no Pais. (OLIVEIRA, 2003, p.166)

De outro lado, a LDB e suas interpretagcdes pelo Conselho Nacional de
Educacao concluiram um longo processo de elevacao dos requisitos de titulagéo para
atuacao no ensino técnico.

Na pratica, frente a inexisténcia de cursos de licenciatura plena voltados para a
area, os professores do ensino técnico industrial teriam que ser, necessariamente,
engenheiros. A atuacado dos técnicos de nivel médio no ensino permaneceu, contudo,
como um problema face a permanéncia nas escolas daqueles que ndo haviam
cursado o chamado Esquema Il e, de outro lado, face a demandas de manutencéo do
seu campo de atuacdo profissional. Com a extingdo do Esquema Il, foi eliminada
também uma possibilidade de acesso, por parte dos técnicos, a um diploma de nivel
superior distinto do dos engenheiros °.

Em segundo lugar, a LDB estabeleceu uma nova urgéncia para o
enfrentamento dos problemas de formacéo, ao estipular um prazo de dez anos para a

habilitacdo dos professores. Na submissdo dos novos planos de curso do ensino

de Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul em 22 de outubro de 2003.

® No Seminario Nacional de Educac&o Profissional promovido pelo MEC de 16 a 18 de junho
de 2003, foi proposta em um dos grupos a licenciatura plena para portadores de diploma de
ensino técnico de nivel médio (CAMPOS, 2003, p. 171) e em outro grupo “garantir que os
técnicos industriais, conforme lei que regulamenta essa profissdo [Decreto n° 90.922/85],
possam ministrar disciplinas técnicas dos curriculos de primeiro e segundo graus na sua area
de especializacdo e concorrer em igualdade de condiges com os profissionais de nivel
superior” (STANCKI, 2003, p. 158).
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técnico ao Conselho Estadual de Educacdo, foi exigido dos professores o
compromisso da habilitacdo no prazo determinado pela Lei.

No governo iniciado em 1999, as iniciativas da SUEPRO foram, segundo
depoimentos do Superintendente e de assessores, surpreendidas pelo impedimento
ja mencionado no capitulo anterior ao financiamento dos cursos para professores que
nao pertencessem ao quadro de servidores permanentes do Estado:

As faculdades que formam professores, formam engenheiros, inclusive pras
universidades, inclusive pras escolas técnicas nao colocam na sua formacédo a formacdo
pedagdgica, sabendo que, primeiro, esse profissional vai trabalhar com a sociedade, é
possivel que trabalhe com educagdo em algum espaco, ou até as proprias empresas tém
problemas hoje de qualificagdo. Entéo isso € uma deficiéncia da formag&o superior que vem
pra rede e o Estado ai tem que correr atras e ai tem os problemas especificos do Estado. Um
deles é de que a legislacdo da administracdo publica refeita nos Gltimos anos, principalmente
essa a partir das mudancas do Estado, ai do governo Britto [95-98], impede que se invista no
servidor publico ndo efetivo. Isso € um problema estrutural da administragdo publica e é
também ja essa visao neoliberal de que ‘bom, ndo pode se gastar com quem nao é efetivo do
Estado’. Na medida em que nés tivemos uma iniciativa de fazer formacéo, nés chegamos a
conveniar com universidades, contratar universidades, fomos apontados como acéo ilegal.
(Gabriel Grabowski, Superintendente da SUEPRO de 1999 a 2002, entrevista concedida em
dezembro de 2002).

Ai tem aquela questado do 2007 que é a formacao, e ai no Estado se criou um circulo
ViCioso, isso pras escolas estaduais, porque o professor ndo pode fazer concurso, ele néo vai
ser nomeado nunca porque nao vai fazer concurso porque ele ndo tem habilitacdo e ele néo
[pode] se qualificar, [0 Estado] ndo pode oferecer o curso pra ele porque ele ndo tem, porque
ele é contrato emergencial. (lIvonilda Buenavides da Silva, assessora da SUEPRO, entrevista
concedida em dezembro de 2002).

Agora eu estava huma reunido, na superintendéncia, semana passada, e foi ventilada
a possibilidade. Entao, cada reunido que a gente foi, eles dizem, ‘Ah, 0 ano que vem sai’, mas
agorajatem com a FEEVALE e com a UERGS, eu acho, ‘Entéo eles vao’, eles criaram parece
gue cem vagas pra habilitar professores. S6 que o professor tem que ser concursado e nao
pode ser contrato temporario. Bom, quem é concursado nao precisa habilitacdo. Quem
precisa é os que estdo em contrato temporario, e eles ndo podem porque nao sao efetivos do
guadro. Entdo esta na Assembléia, na Procuradoria, um projeto pra que eles votem, porque
tém leis, dispositivos legais que ndo permitem isso, pra que se permita entdo que habilitem
pessoas contratadas por contrato temporario. Mas ndo tem nada certo, entdo ndo adianta
nos... E a pessoa tem que ter o nivel superior na area, entédo aqui na escola nés temos dois,
dois engenheiros que ndo tém a parte pedagdgica, mas os dois sdo contratos temporarios.
Entdo, os Unicos dois que nds poderiamos mandar, ndo podem, porque sao temporarios.
(Silvio Quintino Mello, coordenador do ensino técnico, Escola Monteiro Lobato, entrevista
concedida em outubro de 2002)

Uma parceria com o CEFET de Pelotas para participacdo de professores da
rede estadual em Programa Especial de Formacao Pedagdgica de Docentes para as

Disciplinas do Curriculo da Educacdo Profissional do Nivel Técnico, realizado na
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Unidade Descentralizada de Sapucaia do Sul em 2002, encontrou um Unico candidato
(segundo depoimento do préprio professor, contatado durante a pesquisa de campo).
De acordo com a assessoria da SUEPRO, o convite havia sido amplo, mas apenas 0s
antigos professores contratados, tornados estaveis nos anos 80, podiam ser
abrangidos pela iniciativa.

A preméncia e a procura pela habilitagdo incentivaram, por outro lado,
universidades privadas a ofertar os programas especiais. Pressionados e também
motivados pela realizacdo prevista de concurso, alguns professores do Parobé
custearam sua prépria formacao em alguns desses cursos.

Uma parcela importante dos professores do ensino técnico, entretanto, n&o
detinha a formacdo pedagogica requerida, ao final de 2002. Segundo o
Superintendente da Educacdo Profissional em 2003, professor Martim Saraiva
Barboza, dos 1.147 professores que atuavam no ensino técnico da rede estadual ao
final de 2002, 502 ndo estavam habilitados e, dentre esses, 100 tinham apenas o
diploma de técnico de nivel médio.

Nas duas escolas visitadas, a cada inicio de ano havia turmas sem aulas, por
falta de professores. A oferta dos cursos técnicos era largamente dependente de
professores contratados “temporariamente” e até mesmo informalmente, no caso da
Monteiro Lobato.

Os problemas de formacdo e recrutamento de professores ndo ficaram
resolvidos, mas tornaram-se mais visiveis e urgentes com o advento da nova LDB.

Ao final de 2003, o novo Superintendente indicava ao também novo governo
federal que tomasse a iniciativa de organizacdo de um programa nacional de
formacéao de professores:

Nés levamos ao Ministério da Educacao desde junho a sugestao de que o Ministério
da Educacdo, naturalmente em parceria com os Estados, criasse via as universidades
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federais e outras que quisessem entrar um programa nacional de habilitagcdo de professores
para a educagdo profissional. O Plano Nacional de Educacao aponta isso. [...] Talvez a maior
falha do PROEP foi ndo ter feito uma previsdo de investimento pra habilitar e qualificar,
capacitar professores pra atuar na area da educacao profissional. Isso é um problema muito
sério. (Martim Saraiva Barboza, Superintendente da Educacado Profissional a partir de 2003,
entrevista concedida em 11 de novembro de 2003)

A deflagracdo de iniciativas locais, com uma realizacdo prevista num prazo
alargado, dependia da aprovacéo do orgamento estadual:

Nés estamos tentando discutir com o CEFET [de Pelotas], com a UERGS uma
discussao de capacitacdo de professores, estamos esperando aprovar o orgamento, a gente
colocou recurso no orcamento pra desenvolver um projeto o ano que vem de habilitar um
determinado numero de professores, n6s ndo vamos resolver tudo isso num ano, nem
nenhum Estado vai resolver em um ano, nem o pais vai resolver em um ano. [...] Nos fizemos
0 nosso programa finalistico no Plano Plurianual com onze acgdes e nos ja previmos a partir
dessas a¢fes 0 ano que vem ja termos um recurso destinado a habilitacdo de professores no
orcamento do Estado. (Martim Saraiva Barboza, novembro de 2003)

A perspectiva ainda distante e incerta de uma formacdo planejada de
professores era um dos fatores de tenséo nas escolas e de incerteza sobre o futuro do

ensino técnico estadual.
3.1.2 O trabalho docente nas trajetérias de vida dos professores

Os professores dos cursos técnicos nas duas escolas onde se desenvolveu
esta pesquisa eram, predominantemente, homens, sendo a presenca masculina mais
acentuada no Parobé. Nesse aspecto, as mudancas foram, aparentemente, pequenas
desde os tempos da fundacéo do Instituto Técnico-Profissional, quando professores e
alunos eram, exclusivamente, do sexo masculino ’.

De acordo com os Planos de Curso produzidos no Parobé em 2001, havia duas

mulheres entre os trinta e oito professores do curso de Mecanica, trés entre os vinte e

" Segundo Godoy (2000, p. 47), o Estatuto da Escola de Engenharia de 1912 vetava a
matricula de mulheres em qualquer de seus Institutos. Apenas em 1918 registra-se a
presenca de uma funcionéria, datilégrafa. Até entdo, todos os funcionarios eram homens,
inclusive os serventes. Em 1920 foi criada, atendendo a solicitagdo do Intendente Municipal, a
Secao Feminina do Parobé, denominada Instituto de Educa¢éo Doméstica e Rural (IEDR) em
1929. Com um curriculo desdobrado nos niveis elementar, de quatro anos, e técnico, de trés
anos, propunha-se a preparar “condutoras de trabalhos domésticos e rurais”. O IEDR era
dirigido por engenheiros homens e tinha uma inspetora; em 1925, o curso técnico contava
com 5 professoras e 5 professores. Em 1931 e 1932 o IEDR teve suas atividades
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oito da Eletrdnica, quatro entre os vinte e cinco professores da Eletrotécnica. As
porcentagens de aproximadamente 5%, 10% e 16% professoras eram ainda
superiores as porcentagens de alunas matriculadas nos cursos: em 2002, segundo
dados fornecidos pelo INEP, as alunas respondiam por 2,5%, 6% e 7% das
matriculas nos cursos de mecanica, eletronica e eletrotécnica da escola.

No “Nucleo Comum” aos cursos técnicos da escola, que reunia professores
responsaveis por disciplinas como as de Gestédo do Trabalho, Higiene e Seguranca do
Trabalho, Redacdo Técnica, havia uma presenca mais expressiva de mulheres: em
2001, eram trinta e sete num total de setenta e seis professores, isto €, quase metade
desse corpo docente. Os professores homens eram, entretanto, preponderantemente
responsaveis por aquelas disciplinas consideradas mais estreitamente relacionadas a
area profissional.

Entre os homens, havia no Parobé professores negros e, entre eles, varios que
foram alunos da escola. Considerando a mencao anterior ao professor de perspectiva
dos anos 30 que era “mulatinho e falava alemao”, pode-se supor que a escola, ao
incorporar alunos egressos como professores, constituiu-se num espaco mais
democratico ou menos segregatorio do que outras instituicdes locais.

As idades dos professores eram variadas, refletindo ndo tanto a longa
permanéncia de alguns mas, sobretudo, diferentes processos de recrutamento.

Na Escola Monteiro Lobato, predominavam os professores mais jovens e havia
uma presenca mais expressiva das mulheres. O corpo docente dos cursos técnicos
divulgado pela Escola ao final de 2003 era composto por 10 professoras e 25
professores homens 8. As mulheres perfaziam, portanto, pouco menos de 30% do

corpo docente dos cursos técnicos. Entre os estudantes, de acordo com o Censo do

interrompidas e foi definitivamente fechado em 1934.
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INEP, a presenca das mulheres era um pouco superior & do Parobé: em 2002, as
alunas respondiam por 3,5% , 7,8% e 9,7% , respectivamente, das matriculas nos
cursos de mecanica, eletrotécnica e eletrénica da Escola Monteiro Lobato.

Como alguém torna-se professor do ensino técnico?

Apenas dois, dentre os professores entrevistados, relataram trajetérias em que
a habilitacdo, através de formacdo pedagodgica, precedeu a atuacdo docente no
ensino técnico.

Um desses professores, engenheiro, tivera experiéncia anterior de ensino de
mateméatica em escola de primeiro grau:

Eu fiz vestibular em 72, eu fiz pra engenharia civil. [...] Ai peguei classificacdo na
matematica e no primeiro ano, fiz o primeiro ano, ai no segundo ano ai abriram vaga pra
professor [...]. Eu peguei e entrei como professor que era uma maneira de trabalhar e depois,
ai que eu fiz vestibular pra engenharia de novo, ai depois que eu passei pra engenharia, ai eu
tive que largar. Peguei o estagio em engenharia, mas trabalhei quatro anos e meio como
professor. Entdo foi meu primeiro emprego, como professor. E sempre gostei, desde aquela
época, isso foi em 73, por ai. (professor Geraldo, Parobé, julho 2002)

O relato do outro professor testemunha as dificuldades enfrentadas por aqueles
gue pretendessem atuar no ensino técnico:

Eu tinha feito um curso de especializacdo pro magistério que a Universidade [...]
ofereceu numa época, isso foi na década de 80. [...] Na época o governo do Simon, acho que
era, abriu 0 concurso pro magistério e eu, como eu ndo estava trabalhando, eu resolvi fazer o
concurso pra me habilitar ao magistério, na época eu pensava assim mais em trabalhar como
uma hora extra e continuar trabalhando na inddstria que era onde eu trabalhava. Mas ai a
delegacia de educacéo, na época, [...] eles disponibilizavam vaga pra minha habilitacdo, que
era mecanica, tinha sete vagas pras escolas da cidade, s6 que eles exigiam que 0 mecéanico
tivesse habilitacdo também em eletrotécnica, ou seja, eles queriam um eletromecanico, e eu
s6 tinha a formacao de mecanico. Entao eu procurei a DE na época e me informei la se nao
servia s6 a habilitacdo de mecanica, dai eles me disseram que ndo, que se eu fosse candidato
a professor, tinha que ter habilitagdo em eletro também. Dai eu néo tinha essa habilitacao,
comecei a procurar em que locais eles precisavam de uma pessoa que tivesse habilitacdo sé
em mecanica, e Taquara era uma dentre varias outras cidades. (professor Moacir, Monteiro
Lobato, novembro de 2003).

Tendo assumido a docéncia depois de atuar durante dezessete anos como
engenheiro na industria, esse professor atuava também no ensino médio.

Os depoimentos desses professores sugerem por outro lado que a oferta de

® Conforme dados divulgados em < www.cimol.g12.br > em novembro de 2003.


http://www.cimol.g12.br/

201

cursos de Esquema |, conjugada a realizagdo de concursos publicos, incentivara o
ingresso de engenheiros no magistério estadual nos anos 80:

Eu vim pelo concurso, eu fiz o esquema 1, em 86, ai fiz o concurso em 88 e me
chamaram. Eu fiz na PUC, fiz daqui eu, o [cita colegas do Parobé]. E nés, bom, quase todos
da turma, os que eram da mecanica, ou estradas, ou eletrotécnica, todos vieram pra ca. Tinha
uns vinte alunos, vinte e poucos, todos que eram das areas daqui estdo trabalhando na
escola. (professor Geraldo, Parobé, julho de 2002)

A trajetoria em que a formacéo precede a atuacdo como professor, contudo,
nao era a mais comum. Entre os mecanismos de insercéo na condi¢ao de docentes do
ensino técnico relatados pelos professores das escolas Parobé e Monteiro Lobato,
trés apareciam como mais frequentes.

Um primeiro mecanismo de inser¢cdo na docéncia seria 0 da permanéncia na
escola apo6s a conclusao do curso técnico. Essa forma de ingresso, presente desde os
primérdios do Instituto Parobé, ainda era freqiiente na Escola Monteiro Lobato em
2003, e tendia a ser mantida e incentivada pela direcdo da escola. No Parobé, a
despeito da maior presenca de engenheiros, havia também entre os professores
alguns técnicos formados pela escola ou em instituicdo privada e que freqientavam
curso de engenharia.

A experiéncia de monitoria, vivenciada durante o curso técnico, favorecia a
oportunidade e a opcédo pela docéncia:

Na verdade, a primeira experiéncia que eu tive na escola, aqui ja nos ultimos anos, eu
trabalhei como monitor. Entdo a gente acaba se envolvendo, eu ganhei gosto pela coisa,
comecei a preparar algumas aulas e ai surgiram algumas tecnologias novas, vamos dizer, que
0s professores mais antigos da escola talvez ndo conhecessem. Entdo a gente comecou a se
envolver, e eu acabei ganhando bolsa, cheguei a dar algumas aulas, enfim, como
professor-assistente, ainda no tempo de aluno, e depois de me formar iniciei a faculdade e fui
convidado a trabalhar na escola. (professor Ricardo, Monteiro Lobato, outubro de 2002)

Quando eu estava no segundo ano [curso técnico em escola privada], teve um
professor [...] da disciplina de eletrénica nossa, e os trés melhores alunos ele deu uma bolsa
[...] e ai sob orientagdo dele eu aprendi muitas coisas. [...] Entdo o projeto era montagem de
um kit didatico com a finalidade de modular sinal, modulacdo de sinal PWM [pulse width
modulation ou modulado por largura de pulso] pra fibra 6tica, mas utilizando um componente
gue é o 555, que é um [circuito] integrado. Sé que obrigatoriamente com a bolsa, além de eu

ter que procurar as coisas pra procurar entender, além da conversa fora de horario com o
professor, eu tive que preparar uma aula de como funcionava esse integrado. E isso me
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ajudou bastante, assim, eu consegui um conhecimento que estava no curso, até poderia a
gente ver mas eu nao ia dar importancia e como eu pratiquei antes disso, até mesmo quando
tinha essas disciplinas eu ja estava sabendo e j4 estava um tanto mais avanc¢ado. [...] Dei aula
pros meus colegas, que era a ultima tarefa da bolsa, tinha que dar aula, com toda dificuldade,
me lembro ainda que na véspera esse professor me pegou, ‘Esta preparado pra dar aula?’,
‘Estou’, ai ele fez a pergunta e eu ja travei. Ai fui me preparando, preparando, comecei a ter
aquela idéia de pensar antes tudo que poderia sair de perguntas e acho que sai
razoavelmente bem. (professor Rodrigo, Parobé, julho 2002)

O encargo docente também era descrito como parte de uma estratégia que
permitia a continuidade de estudos em nivel superior, e como alternativa de trabalho
frente a experiéncias profissionais vivenciadas como insatisfatérias na condicao de
técnicos. O carater provisério dessa inser¢cdo era mais nitido entre aqueles que
pretendiam abandonar a carreira técnica, tendo iniciado curso de graduacdo em
outras areas, como a de administracdo. Entre os professores entrevistados que
cursavam engenharia ou fisica, havia manifestacées de engajamento na vida escolar
gue indicavam uma disposi¢ao ou possibilidade maior de permanéncia.

Na Monteiro Lobato, a atuacdo como professor apds a conclusdo do curso
aparecia também como oportunidade de inser¢do na &rea técnica para trabalhadores
engajados numa estratégia de reconversao profissional:

Depois que a [autarquia estadual] fechou, em 97, nés tivemos a opgéo de ir pra outros
orgaos. [...] Ai eu tive contato com o pessoal da escola aqui, e gostava ja da area de elétrica e
resolvi fazer o curso aqui, e quando eu terminei o curso me convidaram pra vir pra ca,
trabalhar aqui. [...] Eu busquei aqui um conhecimento mais apurado e uma habilitagdo a mais,
por diversos motivos, um deles que nunca... Uma habilitacdo a mais sempre € uma situacéo a
mais que tu podes ter ai fora na tua vida profissional, o técnico em contabilidade me serviu
bastante, e o técnico em eletrotécnica, como eu sou funcionario do Estado e a gente nunca
sabe o dia de amanha no Estado, a gente teve uma época muito dificil, onde era um tal de
PDV [Programa de Demisséao Voluntaria] pra la e pra c4 que, pedir demisséao voluntaria, ai sai,
ndo sai... Entdo a gente tem que preparar um futuro pelo menos, uma valvula de escape.
(professor Bruno, Monteiro Lobato, novembro de 2003)

Aquele entusiasmo de jovem, eu fiz vestibular pra engenharia elétrica [...], dai ndo
consegui me classificar, e passou aquele entusiasmo de jovem, pelo curso, e acabei partindo
pra outras profissdes, [...] fiz faculdade de Administracdo de Empresas e acabei voltando pra
construcao civil, e por motivos de salde tive que procurar uma outra area em que eu pudesse
trabalhar sem fazer forca e acabei por orientagdo de um amigo fazendo o curso de
eletrotécnica. (professor Raul, Monteiro Lobato, novembro de 2003)

O segundo mecanismo de insercdo na docéncia que aparece com frequéncia

nos relatos, especialmente do Parobé, é o dos engenheiros que, sem terem planejado
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tornar-se professores, ingressaram no ensino técnico em busca de uma atividade
complementar aquela ja exercida ou como alternativa de emprego ap0s um processo
de demisséo ou afastamento por doenca. A informalidade e a casualidade pareciam
marcar essa forma de ingresso, freqientemente a convite ou por sugestao de colegas
ou familiares que j& atuavam nas escolas:

Quem me convidou pra vir pra cd foi um colega meu |4 do servigo, [...] ele j& era
professor ha muito tempo, até ensinava no ensino meédio. (professor Tulio, Parobé, maio de
2002)

Eu vim pra cé por intermédio de um outro engenheiro, que ja era M4 °, me convidou
pra dar aula aqui no Parobé. Isso faz treze anos atras, e na época eu entrei como cargo em
comisséo, CC, cargo de confianga, e fiquei nessa posi¢édo dois anos mais ou menos, quando
abriu o primeiro concurso pro quadro do, entre aspas, magistério do ensino técnico. (professor
Henrique, Parobé, dezembro de 2002)

Eu quando entrei aqui, eu entrei com um contrato emergencial pra lecionar desenho,
porque eu ensinava desenho, agora que eu ja era chefe duma equipe de desenhistas do
estaleiro, eu ensinava muita gente a desenhar, principalmente aqueles que se apresentavam
como desenhistas. [...] Chegou uma época ali, mais ou menos em 1990, um concunhado meu
disse assim, ‘Ah, tu ndo queres lecionar desenho no Parobé? Estdo precisando de um
professor’. [...] ‘Ah, eu quero, ai em vez de ensinar dois, trés, eu vou ensinar trinta’. (professor
Ivo, Parobé, novembro de 2002)

Como tudo comeca, saiu um artigo no jornal, que estavam precisando, pa, pa, pa,
engenheiros, e coisa, eu fui, me inscrevi e fui selecionado. (professor Hugo, Parobé, junho de
2002)

Eu sempre tive vontade de dar aula. Eu dei algumas aulas, algum tempo, assim,
esporadico, num centro comunitario, uma escola técnica do interior, desenho geomeétrico no
colégio militar. Entdo eu sempre estive envolvido, sé que eu nunca consegui me envolver
como agora em fungéo do trabalho. Ai parou a area de trabalho, eu meio que sai do mercado,
eu tive alguns problemas de saude na época e coisa... E meu colega me disse, ‘Olha, a
Secretaria de Educacado la abriu um banco de dados’. Ai eu fui la, me inscrevi, um ano,
demorou um ano, um ano e pouco, mais ou menos, ai eu cai aqui. (professor Adriano,
Parobé, junho de 2002)

A docéncia ocupava, em muitos casos, as brechas permitidas pela atuacdo em
empresa da area industrial ou de consultoria:

E Ia pelas tantas tinha um colega meu que dava aula aqui, ‘Ah, que interessante, estou
sem o que fazer de noite, ndo sei o qué, ndo sei o0 qué’, ‘Nao, vai la, ndo sei o qué’. Ai vim aqui
e... € um vicio, o cara pega, comega, e ndo larga mais, acha interessante. [...] Pra mim
aconteceu assim, literalmente, eu estava assim, ‘Oh, o que que tu fazes de noite?’, nao vou
pra casa assistir tevé que nao... tenho que fazer alguma coisa. (professor Tulio, Parobé, maio
de 2002)

°As denominacGes M3 e M4 sdo atinentes aos cargos de professor do ensino médio do
Quadro Unico do Magistério criado em 1971 e extinto em 1974. S&o tomadas legalmente
como referéncia para a remuneracdo de professores contratados (n&o concursados).
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Entdo foi uma convivéncia de mais de vinte anos junto, inclusive pra eu conciliar os
horarios era meio complicado, porque eu tinha que dar aulas aqui a noite, ou entao sabados,
muitas noites de sexta e dias inteiros de sabado eu tive que estar aqui pra nao prejudicar o
trabalho na empresa. (professor Inacio, Parobé, maio de 2002)

Eu trabalhava [em autarquia estadual] e ai fui transferido pra Séo Francisco. [...] E
como eu estava aqui [trabalhando na escola], eu escolhi Sdo Francisco, sé que como € que
eu ia fazer pra vir de Sao Francisco aqui pra cumprir horario? S6 podia ser fim-de-semana.
Entdo eu vinha pra ca sexta-feira depois do expediente, saia de |4 as cinco horas da tarde,
pegava a noite aqui e sabado o dia todo. (professor Geraldo, Parobé, julho de 2002)

Havia, entretanto, outros casos em que a docéncia se constituira em atividade
principal ou exclusiva, como consequUéncia da aposentadoria na empresa ou da
dificuldade de insercdo ou permanéncia no mercado de trabalho, por parte dos
recém-diplomados ou daqueles com mais de quarenta anos:

Até por que que tem esse pessoal de contrato emergencial? Porque a grande maioria
dos engenheiros, pessoal de 40, 50 anos ndo consegue emprego, ai a Unica possibilidade é
lecionar pro Estado. (professor Plinio, Parobé, junho de 2002)

Eu estou por enquanto s6 aqui na escola, eu gostaria de ter uma outra ocupacao por
fora, mas acontece que... J& fiz até alguns concursos, pra ver se passava, hdo passava, mas
nunca me estimulei muito. (professor Rafael, Parobé, maio de 2002)

A formacdo pedagdgica ocupava um lugar importante nas trajetorias dos
professores, porque permitia a participacdo em concursos e a titularidade de cargo
efetivo. Por alguns dos mais antigos, que participaram de curso financiado pelo
Estado ou pelo MEC, a formacao era referida como oportunidade ou imposi¢ao, mas
tendo produzido o efeito de uma opg¢ao mais clara ou mais definitiva pela docéncia:

Houve um fato facilitador ai nessa historia, quando eu entrei, estava abrindo um curso
de graca pelo Ministério da Educacéao pra fazer o tal do esquema 1, e o diretor da época disse
‘Olha, por que que tu ndo fazes? Tu estas com cargo de confianga ai, entdo tu ja estas
comprometido com a escola e pra efetivar esse teu compromisso ai tu aproveitavas e fazias o
curso la na PUC’. Ai eu fiz, porque era de graga e era um horario bastante compativel. [...] E
deu a sorte de terminar o curso, teve dois anos consecutivos de concurso. E ai eu fiz o
primeiro, passei, fiz 0 segundo, passei, ai fiquei com dois contratos de vinte horas cada um.
(professor Henrique, Parobé, dezembro de 2002)

E em agosto eles me mandaram pra ir & na PUC, oito horas da noite, numa sexta-feira,
‘Ah, esteja la as oito horas’. Eu fui la, ‘Mas que que é isso aqui?’, ‘Nao, € um curso que vai ter
para esquema 1 para formacéao de professores’. Ah, tu n&o sabes o horror que foi pra mim, era
assim, oh, sexta, sabado todo o dia, até de noite, e depois no verao, foi todos os dias da
semana, inclusive sabado, o curso durava um ano, pago pelo governo. O horror comecou
porque eu ndo estava imbuido de que eu seria professor. [...] Parece que logo em seguida
veio o0 concurso, e dentro de todo o Estado, parece que s6 seis passaram, e entre 0s seis
estdvamos ndés quatro. [...] E ai eu comecei a levar a sério a coisa, porque ai eu ja estava no
segundo ano, ai jA comecei a armar todo um esquema pra envolver os alunos. (professor Ivo,
Parobé, novembro de 2002)
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A formacao pedagdgica era mencionada, por professores que ingressaram nos
anos 90, como parte de uma estratégia de permanéncia na escola e inser¢cdo na
carreira do magistério estadual:

Al eu vim pra ca e comecei, e achei interessante, gostei, e ai fui ficando, e ai no fim
acabei fazendo um curso de complementacdo pedagdgica, também, no meio tempo, no meio
do caminho. (professor Tulio, Parobé, maio de 2002)

Ai aqui eu resolvi, eu disse ‘Nao, o negdcio € continuar nessa carreira, seguir a carreira
do ensino’. [...] Ai depois por necessidade, pra fazer concurso e coisa, entdo eu resolvi fazer a
formacdo pedagdgica na [...] pra continuar lecionando aqui. Eu conclui agora em dezembro e
€ uma determinacdo do novo estatuto, da LDB, que até 2007 todos os professores tenham
formacéao superior em pedagogia. Entdo n6s nos alertamos, nés fizemos particular, o pessoal
ai esta esperando que a escola ou que a Secretaria financie esse curso. (professor Hugo,
Parobé, junho de 2002)

Dentre os percursos que levam a docéncia, um terceiro caso seria o dos
engenheiros ou, com mais frequiéncia, dos técnicos que, antes de ensinar nas escolas
técnicas estaduais, ja atuavam em instituicées privadas de educacéo profissional. A
docéncia na rede estadual aparecia, entdo, como prolongamento ou continuidade de
uma atividade anterior no SENAI ou em escolas técnicas particulares:

Trabalhei 6 meses na [fabrica de celulose], 8 meses na [empresa de computadores],
depois entrei no SENAI. Ai, no SENAI, fiquei oito anos. Depois de quatro anos que eu estava
no SENAI, comecei a trabalhar numa escola, eu lecionava no Santo Inacio, em Porto Alegre,
na Vila Farrapos. Entéo trabalhava no SENAI e no Santo Inacio. Depois eu sai do SENAI e dai
me empreguei como técnico de manutencdo numa fabrica de bolinhas de natal, em Porto
Alegre [...]. Trabalhei ali dois anos. Ai me mudei pra Taquara, vim lecionar aqui. (professor
Joaquim, Monteiro Lobato, abril de 2002)

Quando eu terminei o curso estava com 30 anos e ja tinha experiéncia de trabalho no
SENAI, trabalhei no SENAI como instrutor de eletricidade desde 1964 até me aposentar em
1999, ai como diretor de unidade do SENAI. (professor Augusto, Parobé, maio de 2002)

Nesses casos, a formacdo pedagdgica motivada por outras experiéncias de
atuacao no ensino técnico podia anteceder a docéncia na escola estadual:

Eu fiz licenciatura, meu curso superior... Eu ndo sou engenheiro, eu sou professor de
eletrbnica, eu fiz 0 que se chama de esquema 2 na Unisinos em 90, de 90 a 93, por ai. [...]
Quando fui fazer o curso ja lecionava desde 78, fazia doze anos que eu estava em sala de
aula. [...] Nao, [ndo lecionava] aqui ndo. Sete no SENAI, nove no Santo Inacio em Porto
Alegre, entdo eu ja tinha uma bagagem. (professor Joaquim, Monteiro Lobato, abril de 2002)

Havia, enfim, afora esses casos que aparecem como mais frequentes, pelo

menos outros dois que devem ser mencionados.
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Deve ser citado o caso dos técnicos que optaram pela continuidade da
formagcdo como licenciados nas areas da Mateméatica, a Fisica, ou mesmo em
Pedagogia. Esse percurso era mais comum na escola de Taquara - onde a opgao por
um curso de engenharia envolvia até recentemente, além do custeio, um
deslocamento para fora da regido -, mas era também o percurso seguido por alguns
professores do Parobé. Entre esses professores, varios lecionavam ao mesmo tempo
no ensino técnico e no médio.

Havia ainda o caso dos engenheiros que, sem terem cursado o0 ensino técnico,
iniciaram a atividade docente quando eram estudantes universitarios e permaneceram
atuando como professores apés a formatura:

Quando eu entrei aqui eu era o terror dos alunos, eu estava na faculdade ainda, tinha

toda aquela gana.... (professor Rafael, Parobé, maio de 2002)

Eu tive uma experiéncia na prépria escola de engenharia, ja trabalhei la num primeiro
momento como monitor, entdo fui entrando mais nessa area, e entao vi que tinha um certo
jeito pra coisa e gostava daquilo que fazia, isso me ajudou. (professor Inacio, Parobé, maio de
2002)

Afora os diferentes mecanismos de ingresso na atividade docente, as
trajetérias dos professores se diferenciavam também pelas experiéncias de trabalho e
pelos percursos de formacéo académica. A titulacdo dos professores variava desde a
de técnico de nivel médio até a de doutor.

No Parobé, predominavam os engenheiros: em 2001, correspondiam a cerca
de 71%, 64% e 73%, respectivamente, dos professores dos corpos docentes dos
cursos de Eletronica, Eletrotécnica e Mecanica. Um grande nimero deles cursara
algum tipo de curso de especializagcdo, e um numero menor cursara ou estava

10

cursando Mestrado ou Doutorado Entre os professores de cada curso,

10 Em 2001, entre os vinte e oito professores do curso de Eletrénica do Parobé relacionados
no Plano de Curso, vinte eram diplomados em Engenharia Civil, Elétrica ou Eletrénica, e oito
eram diplomados técnicos. Um dos engenheiros era Mestre em Telecomunicacdes e dois
cursavam Mestrado. Entre os vinte e cinco professores do curso de Eletrotécnica, dezesseis
eram engenheiros, dois cursando mestrado, e 0s outros nove eram diplomados técnicos, dois
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respectivamente trés, dois e oito engenheiros haviam cursado alguma modalidade de
Engenharia Operacional.

A ampla maioria dos professores que eram técnicos sem serem engenheiros,
no Parobé, estavam habilitados para o ensino através do antigo “Esquema II”, do
‘Esquema I” ou de algum curso de Licenciatura em Matematica ou em Ciéncias
Fisicas, Biologicas e Matemética: sete entre os oito do curso de Eletrénica, seis entre
0s nove da Eletrotécnica e sete entre os dez do curso de Mecanica. Isto é,
aproximadamente trés quartos dos professores diplomados técnicos eram portadores
da habilitacdo pedagogica. Inversamente, apenas um terco dos professores
engenheiros haviam realizado curso de formacao pedagdgica - o antigo “Esquema I”
ou um curso de “Formagao Pedagdgica para Docentes”: seis entre os vinte do curso
de Eletronica; oito entre os dezesseis do curso de Eletrotécnica; sete entre os vinte e
sete do curso de Mecanica. Como a formacgédo pedagogica era e € requisito para
participacdo em concursos, pode-se concluir que a maioria dos professores
engenheiros atuavam através de “contrato temporario” ou pertenciam ao chamado
“‘quadro em extingao” de professores contratados até os anos 80.

Na Escola Monteiro Lobato, ao contrario do que ocorria no Parobé,
predominavam os professores que tinham apenas o diploma de técnico ou os
licenciados: dentre os trinta e sete professores registrados pelo Censo do INEP de
2002, vinte e trés eram diplomados técnicos mas ndo licenciados, onze eram
licenciados - através do Esquema Il ou em diferentes areas - e trés tinham diploma de

curso superior mas ndo eram licenciados. No quadro docente divulgado pela Escola

deles com outros diplomas de nivel superior. Dentre os trinta e sete professores do curso de
Mecanica do Parobé, vinte e sete eram engenheiros e dez eram diplomados técnicos. Dentre
0s engenheiros da Mecéanica, uma era doutora em Minas, Materiais e Metalurgia e atuava, em
2001, como professora em curso de mestrado da UFRGS; outros trés professores cursavam
doutorado, nas areas de Robotica, Informatica na Educagéo ou Engenharia dos Materiais.
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em 2003, num total de trinta e cinco professores, sete eram engenheiros, duas
professoras eram licenciadas em desenho técnico, um era bacharel em fisica e os
demais eram técnicos, sem diploma de graduacdo. Dentre esses vinte e cinco
técnicos, doze eram estudantes universitarios - seis deles cursavam engenharia, dois
administracdo, e o0s demais pedagogia, matematica, fisica ou ciéncias da
computacgdo. Pelo menos vinte e seis dentre os trinta e cinco professores dos cursos
técnicos haviam se diplomado como técnicos na propria Escola.

Dentre os professores portadores da mesma titulagédo, nas duas escolas, ainda
podem ser identificadas diferentes trajetérias de formacdo. Entre os engenheiros,
havia os que fizeram o curso de técnico industrial e, entre os técnicos, havia aqueles
gue cursavam ou que iniciaram e abandonaram o curso de engenharia. Havia aqueles
gue ingressaram na industria antes de se tornarem técnicos ou engenheiros, em
funcdes como as de desenhista ou de eletricista.

Os cursos de especializacdo em areas técnicas diversas refletiam areas de
atuacao ou investimento dos professores. Varios relatavam experiéncias de formacao
orientadas para a atuacdo em cursos de qualificacéo profissional.

A trajetéria no emprego era ainda mais diversificada, abrangendo desde
agueles cuja experiéncia de trabalho era, exclusivamente, a do ensino, até aqueles
gue haviam ja se aposentado na industria ou em setores relacionados a area de
formacdo. Entre os que se dedicaram exclusivamente ao ensino, havia aqueles que
acumulavam a experiéncia na escola estadual com a atuacdo em outras escolas, no
SENAI ou mesmo em experiéncias de formacao organizadas pelas empresas. Entre
agueles que tinham ou tiveram sua atividade principal fora da escola, havia
experiéncias diversas, como 0 exercicio de atividade técnica no Exército ou na

Marinha, a atuacdo em autarquias ou empresas estatais, em empresas privadas de
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portes e em setores variados, a participacdo em escritdrios de assessoria, consultoria
técnica ou desenvolvimento de projetos.

A despeito de tracos que apontam para uma certa uniformidade — como a forte
predominancia de homens e a formacéao inicial de técnico ou engenheiro - as escolas
técnicas eram, entdo, lugares marcados por essa diversidade de trajetérias. Essa
diversidade refletia, de um lado, a amplitude dos setores e ramos de atuacao dos
técnicos industriais e dos engenheiros e as mudancas no mercado de trabalho ao
longo do tempo, mas refletia também os processos informais de recrutamento de
professores, a inexisténcia de uma formacgao planejada e, ainda, as mudancas nos
critérios para admisséo de novos docentes.

Como essa diversidade repercutia sobre a negociacéo curricular na qual os
professores estavam implicados? Ela era incorporada como riqueza de aportes e de
enfoques ou aparecia como entrave para a construcdo de um campo comum de
negociacao sobre o ensino?

Segundo Gongalves (1996), nessa discussao € preciso considerar ndo apenas
as titulacdes ou as experiéncias de trabalho, mas o0 modo como séo representadas
pelos professores e como se articulam em processos identitarios:

As formas pelas quais os professores adquirem, mantém e
desenvolvem a sua identidade, ao longo da carreira, revelam-se de
capital importancia para a compreensao ndo sé das suas acgbes e
atitudes no processo educativo, como das areas conflituais entre eles
existentes. (GONCALVES, 1996, p. 365)

Coloca-se entdo a questdo de como os professores viam a sSi mesmos
enquanto docentes e a de como se situavam no interior ou frente aos diversos
coletivos nos quais eram instados a intervir - responsaveis pela mesma disciplina,
corpo docente do curso e da escola. Como representavam suas trajetorias e a de seus
pares e o lugar da docéncia nessas trajetorias? Quais os ambitos que eles

consideravam legitimos ou quais as instancias de negociacdo e construcdo onde
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estavam dispostos a engajar-se? Como a profissdo de técnico, a escola e o curriculo
eram percebidos e tratados por professores com experiéncias de trabalho e
escolarizacdo diversas, e que se engajaram no trabalho docente por percursos
também variados e com diferentes motivagdes? Os professores viam a si mesmos
como membros de uma comunidade profissional, detentora ndo apenas de
responsabilidades, mas também de um conjunto de saberes? Quais seriam 0s
elementos de identificacdo coletiva, para além da atividade comum, ou os caminhos
gue ensejariam a construcao de um campo comum de negociacao sobre a atividade
docente e o curriculo?

A discussdo que segue é a de como os professores viam ou falavam de si
mesmos enquanto profissionais cujas identidades ndo sdo dadas de anteméo e nao

resultam, diretamente, das tarefas e condi¢des de trabalho partilhadas.
3.2 AUTO-RETRATOS DOS PROFESSORES DO ENSINO TECNICO

Para a discussdo de como os professores véem a si mesmos, € proficua a
conceitualizacdo de “identidade social” proposta por Dubar (1997a). O autor
estabelece uma distincdo entre os mecanismos de identificacido: “atos de atribuicdo” -
aqueles que visam definir a “identidade para outro” - e “atos de pertengca”’ - que
exprimem uma “identidade para si”. As dindmicas identitarias articulam, segundo o
autor, dois processos heterogéneos: um diz respeito a atribuicdo da identidade pelas
instituicdes e pelos agentes diretamente em interacdo com o individuo, levando a uma
forma variavel de “etiquetagem”; o outro diz respeito a interiorizagdo ativa, a
incorporacdo da identidade pelos préprios individuos. Os dois processos néao
coincidem obrigatoriamente: dai as “estratégias identitarias” que visam reduzir os
desacordos entre a identidade social emprestada a uma pessoa e a identidade social

gue ela atribui a si propria. Essas estratégias podem assumir duas formas: transacées
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‘objetivas”, externas, entre o individuo e os outros significativos ou transagdes
subjetivas, internas ao individuo (DUBAR, 1997a, p. 106-7).

A construgao das identidades sociais pode ser compreendida, entdo, como a
articulacéo entre essas duas “transacdes”:

De facto, a transac¢do subjectiva depende, com efeito, de
relacbes com o outro que sdo constitutivas da relacdo objectiva. A
relacdo entre as identidades herdadas, aceites ou recusadas pelos
individuos, e as identidades visadas, em continuidade ou em ruptura
com as identidades precedentes, depende dos modos de
reconhecimento pelas instituicées legitimas e pelos seus agentes que
estdo directamente em relacdo com o0s sujeitos em causa.
(Ibid., p. 108).

Mais relevante para a nossa analise é, contudo, a compreensao da “transagao
objetiva” como uma “confrontacdo entre as procuras e as ofertas de identidades
possiveis e ndo simplesmente como produtos de atribuicbes de identidades
pré-construidas” (Ibid., p. 108, grifo nosso).

O recurso as nogbes de “negociagdo” e de “estratégia identitaria” sao
particularmente fecundos, no presente caso, pela improbabilidade de uma mera
aceitacdo ou recusa por parte dos professores relativamente as identidades
profissionais que lhes séo atribuidas.

Em primeiro lugar, é preciso observar que os professores do ensino técnico da
rede estadual sdo, ao mesmo tempo, diplomados técnicos industriais ou engenheiros.
N&o apenas tém sua formacdo e atividade regulamentadas por instituicbes que
estabelecem diferentes exigéncias, procedimentos e critérios de valoracdo, mas sao
considerados como pertencentes a coletivos profissionais com histérias e praticas
muito diversas. A resposta a essa dupla “etiquetagem” é, necessariamente, uma
articulacdo complexa e envolve diferentes possibilidades.

Em segundo lugar, as mudancas na organizacao do ensino, nas tarefas e nos

processos de recrutamento dos professores e, por outro lado, as contradi¢cdes
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internas as politicas dos governos federal e estadual fazem com que as interpelacfes
por parte do sistema escolar aparegcam como, no minimo, ambiguas.

Em terceiro lugar, tendo os professores percorrido trajetérias muito diversas,
tendem a perceber de modos diversos também as exigéncias e os encargos que lhes
séo atribuidos e valorizar segundo diferentes critérios as experiéncias e titulacées de
gue sao portadores.

Enfim, tomando como pressuposto a ocorréncia de processos dinamicos de
identificacdo, pode-se apontar, a partir das falas dos professores, alguns dos

elementos que os caracterizam e suas possiveis repercussfes nas praticas docentes.
3.2.1 Dupla atribuicdo, ambiguo pertencimento

Os processos de construcéo e negociagado das identidades profissionais dos
professores entrevistados envolvem fundamentalmente quatro temas estreitamente
articulados: o dos coletivos de pertencimento, o dos processos de formacdo —
institucionais ou informais —, o dos sentidos atribuidos ao trabalho docente e o da
esfera de autonomia ou controle sobre o proprio trabalho.

A formacdo inicial dos professores do ensino técnico industrial situa-os entre os
profissionais cuja atividade esta sujeita a regulamentacdo e fiscalizacdo pelo
Conselho Federal e pelo Conselhos Regionais de Engenharia, Arquitetura e
Agronomia, o chamado Sistema CONFEA/CREAs. A exigéncia de submissdo as
regras do Sistema independe de qualquer disposicdo ou compromisso associativo e
expressa a dindmica de intensa competicdo entre os profissionais da area pelos
espacos de atuacao existentes.

A inscricdo dos técnicos industriais no Sistema CONFEA/CREAS, desde 1946,
tem os efeitos contraditorios de reconhecimento profissional, vinculado a posse do

diploma, e de limitacdo de suas atribuicbes por parte dos engenheiros. Segundo a
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Diretoria da Federacdo Nacional dos Técnicos Industriais (FENTEC) eleita para o
triénio 2001-2004, o Sistema buscou, ao longo dos anos, restringir o campo de
atuacao dos técnicos industriais (FENTEC, 2001, p. 5-9). Ocupou os vazios criados,
inicialmente, pela demora na aprovacéo da Lei n°® 5.524/68, que dispbe sobre o
exercicio da profissédo de Técnico Industrial de Nivel Médio e, posteriormente, pelo
atraso na sua regulamentacao, estabelecida pelo Decreto
n®90.922, de 1985. Uma vez aprovado, o Decreto foi ainda objeto de questionamento
pelo Sistema, que argliu sua inconstitucionalidade junto ao Supremo Tribunal
Federal. Nesse quadro conflituoso surgiram as Associacbfes de Técnicos,
posteriormente transformados em Sindicatos, e a prépria FENTEC, criada em 1989. A
representacdo dos técnicos nos Conselhos do Sistema e nas suas Camaras, até
entdo compostos apenas por engenheiros, foi conquistada em 1999 (FENTEC, 2001,
p. 7). As disputas em torno da esfera de atuacao dos técnicos, contudo, persistiu. Em
2003 a FENTEC, junto com outras entidades de técnicos industriais, reivindicava a
criacdo do Conselho Profissional dos Técnicos Industriais, independente do Sistema
CONFEA/CREAs.

A inclusdo das categorias de técnicos industriais e de engenheiros no mesmo
sistema, portanto, se de um lado os aproxima, estabelecendo uma delimitacdo em
relacdo aqueles trabalhadores que, por ndo serem portadores de diploma, estédo
impedidos de desempenhar um determinado conjunto de atividades técnicas,
inscreve-os, por outro lado, num campo de disputa em torno do ambito de validade
dos diplomas e das relacbes de hierarquia ou de complementaridade entre as
profissdes. O proprio exercicio da atividade docente nos cursos técnicos tem sido,
recentemente, objeto de fiscalizacdo pelo CREA, conforme relato do professor Miguel,

da Escola Monteiro Lobato, e de dirigentes do Sindicato dos Técnicos Industriais
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(SINTEC-RS) ',

Os professores do ensino técnico estadual integram, ao mesmo tempo, o
guadro do magistério estadual que atua na educacgédo basica. Constituido na vigéncia
da Lei n°® 5.692/71, o quadro do magistério é expressao de um curriculo formalmente
integrado, que pressupde a continuidade ou a equivaléncia entre as tarefas dos
professores das disciplinas de formacgé&o geral ou profissionalizante. A inclusdo dos
professores do ensino técnico nesse quadro, resultante de uma progressiva
aproximacéo entre o ensino secundario propedéutico e os demais ramos, até 0os anos
70, parece, entretanto, ter sido sempre incompleta.

O ingresso preponderante dos professores do ensino técnico no magistério
através da modalidade de contrato emergencial e a permanéncia de uma parcela
expressiva nessa condi¢cdo provisoria, ao longo dos anos, € uma evidéncia da
capacidade limitada de incorporacao, pelo sistema escolar, desse grupo de docentes.
Essa inclusdo incompleta reflete-se, também, numa participacdo relativamente
pequena — inferior a média - dos professores do ensino técnico industrial no sindicato
do magistério estadual — o CPERS - Sindicato.

Em pesquisa que abrangia o Parobé, realizada no final dos anos 80, Ott,
Moraes e Beck (1992) ja apontavam como problemas enunciados pelos proprios
professores das escolas técnicas:

- adificuldade de atualizacdo dos professores devido a falta
de formacao, aliada & excessiva carga de horas/aula;

- abaixaremuneracao aliada a falta de um plano de carreira;

- adivisdo, dentro das escolas técnicas, entre os professores
da éarea técnica e os professores da formacdo geral, dificultando a
integracdo do trabalho docente e a superacao do ensino fragmentado.

Os autores registraram também a existéncia de fundacdes como referéncia de

! Informag6es verbais de Aldo Martins e Ricardo Nerbas em visita ao SINTEC-RS em 12 de
dezembro de 2003.
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uma condicao diferenciada de oferta do ensino técnico pela rede publica e a
transformacao em fundagdes como uma expectativa dos professores.

Segundo o professor Alexandre, teria havido um tempo em que o Centro de
Professores da Escola Parobé congregava professores das diferentes areas:

O Parobé esta desarticulado. Até a questdo de como escola, até a questdo
profissional. A gente ndo consegue mais articular uma reunido do CEPET, é Centro dos
Professores da Escola Parobé. [...] Agora as pessoas estdo morrendo ai e ninguém sabe, ndo
ficam sabendo, estdo aposentando e ndo se despedem. Antigamente se fazia uma
solenidade, a gente dava uma caneta que fosse pro cidadao, ‘Muito obrigado, o senhor tem 50
anos de casa’. (professor Alexandre, Parobé, entrevista concedida em maio de 2002)

Num documento assinado em janeiro de 1996 por 116 professores do Parobé
(dentre um total de 216), a ampla maioria deles atuando nas disciplinas técnicas, eram
formuladas reivindicagcbes de enquadramento dos profissionais do ensino técnico na
categoria dos servidores técnico-cientificos *? e a efetivacéo de todos os professores
do ensino técnico industrial e agricola com formag&o superior e experiéncia de pelo
menos dois anos no ensino (A SUA EXCELENCIA ..., 1996). O documento propunha
também a redefinicdo do estatuto das escolas, que constituir-se-iam em fundacdes
autdbnomas, vinculadas a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia. A partir de uma critica a
organizagédo interna da escola, que estaria orientada pelas necessidades do ensino
basico em detrimento do ensino propriamente técnico, o documento postulava, ainda,
uma direcdo exercida pelos profissionais do ensino técnico, distinta da direcdo do
ensino bésico.

O numero expressivo de assinaturas ao documento é indicativo de que a
inclusao dos professores do ensino técnico no quadro do magistério permanecia nao
resolvida ndo apenas no plano das politicas governamentais, que incidiam sobre as

formas de recrutamento e contratacdo, mas também no ambito interno da escola.

120 quadro dos servidores técnico-cientificos estaduais é composto por profissionais
portadores de diploma do ensino superior — inclusive engenheiros - que atuam em diferentes
orgaos do Estado, fora da Secretaria da Educacéo.
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A reivindica¢do de um enquadramento funcional préprio e distinto do quadro do
magistério seria reiterada, no periodo em que se realizou a pesquisa de campo, como
uma proposicdo da Associacdo Gaucha de Engenheiros Professores (AGEP) -
constituida a partir do Parobé e, em particular, do seu grupo de professores do curso
de mecanica, entre 2002 e 2003. A retomada da reivindicacdo era estimulada pela
nova exigéncia de titulacdo — na pratica, o diploma de engenheiro - e pela nova
configuracdo do ensino técnico estabelecida pela reforma.

A instituicdo do ensino técnico como uma modalidade de educacéo profissional
desvinculada do ensino médio favorecia o questionamento sobre a inclusdo dos
professores no quadro geral do magistério:

Entdo hoje eu estou [...] aqui dentro do Parobé. Concursado, dentro do quadro de
carreira, sem ter como me encaixar na Secretaria de Educacdo, porque ndo existe esse
profissional |4, existe professor do magistério. Ensino técnico, se pegar o estatuto do
magistério nem cita o ensino técnico, me dei ao trabalho de olhar 14, ndo tem nenhuma
passagem, se tu descobrires alguma tu me falas, eu me dei ao trabalho de olhar todo estatuto.
Nado fala em ensino técnico nem sobre os professores profissionais. Fala do ensino
fundamental e do ensino médio, entdo ndao tem nenhum enquadramento. (professor Henrique,
Parobé, entrevista concedida em dezembro de 2002)

A constituicdo do quadro de professores da recentemente criada Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS) era percebida também como uma
oportunidade favoravel a discussdo de um novo enquadramento dos professores do
ensino técnico:

Eles resolveram puxar a Universidade Estadual pra dentro da Secretaria de Educacéao,
eles vao ter que abrir um quadro la, um quadro técnico. [...] A meta final é fazer um concurso e
criar um quadro dentro da Secretaria de Educacao. Tu imaginas o rolo que vai... E é nisso que
eu estou contando pra entrar ja com, aproveitar essa brecha ai e entrar com o ensino técnico
junto. (professor Henrique, Parobé, dezembro de 2002)

A expectativa da constituicdo de um quadro proprio de professores do ensino
técnico era referida também na fala de um assessor da Escola Monteiro Lobato que
havia coordenado a elaboracdo do projeto de adesdo ao PROEP. O depoimento

sugere que essa expectativa havia sido alimentada no governo anterior:
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A SUEPRO foi criada, professora, no governo Britto, e eu fui um dos articuladores
dessa instituicdo pra retomar a funcéo que a subsecretaria [do ensino técnico] tinha. A Unica
maneira de ter um ensino técnico de qualidade hoje é se a gente conseguir tirar os
professores da miséria em que estdo. Porque a rotatividade de pessoal, ela é extremamente
prejudicial, hoje quando o guri estd bom ele vai embora, porque oferecem pra ele o dobro do
gue ele esta ganhando, e o dobro significa 800 reais, € uma merreca, entendeu? Entao a
Unica maneira de conseguir preservar um profissional com bagagem dentro de uma escola
seria ter um salario competitivo com o salario de mercado. E isto dentro do quadro geral do
magistério é impossivel, pelo préprio corporativismo do quadro. Jamais um professor de
historia vai deixar um professor de eletrbnica ganhar mais. Bom, eu ndo tenho culpa se o
mercado ndo paga mais pro professor de historia, a verdade € que o mercado me toma o meu
profissional daqui. Quando ele fica bom, eu perco ele, e a cada dois anos eu tenho aqui dentro
uma pessoa hova, que nao tem o menor interesse em preservar o patrimoénio, que esta vendo
o cara colocar o pé na parede e ndo diz pra ele, ‘Olha, essa pintura vai custar 100 reais em
materiais da minha gaveta, que eu vou deixar de colocar la pra pintar esse’ [...]. S6 que a
SUEPRO surgiu pra isso, e a politica do governo que esta ai é de que ndo pode haver
diferenca entre professores. Bom, mas entdo paga bem pra todo mundo, ndo nivela todo
mundo por baixo. (professor Joaquim, entrevista concedida em abril de 2002)

Na Escola Monteiro Lobato, a afirmacéo das diferencas entre professores do
ensino técnico e médio também estava presente na cultura escolar: