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Se, no capitalismo, o trabalho forma e
deforma, assumir a relagao entre trabalho e
formagao implica, a meu ver, defender o
trabalho como principio educativo na sua
existéncia contraditéria de efetivar e
desefetivar o ser humano. Sob essa otica,
formar para o trabalho pode ter um
significado geral e outro mais especifico. Em
termos gerais, implica recuperar, por meio do
processo formativo intencional, a acéao
humana criativa e criadora, o ser humano
como agente de sua historia e de seu
fazer-se. Sem essa faceta, ndo ha chance
de colocar na agenda de luta projetos
revolucionarios. Isso significa, por exemplo,
tratar o saber escolar como produgdes
humanas, expressao de modos de viver e se
tornar humano em um dado momento,
expressao do conjunto de relagdes sociais
que se estabelecem ao se produzir a vida,
do conflito entre produzir e usufruir a riqueza
humana materializado no patriménio cultural.
Apropriar-se desse saberem uma
perspectiva histérico-critica é, de alguma
forma, desterrar essa historia. De um modo
mais especifico, formar para o trabalho
significa compreender o que e como
produzimos nossa vida no capitalismo. Em
outros termos, coloca-se a tarefa de criticar o
trabalho na sua forma alienada, assim como
identificar e se apropriar dos avangos que
nele se materializam (Della Fonte, 2018, p.
16).



Embates em torno das concep¢oes de formagao na Educacgao Profissional e
Tecnoloégica no pés-golpe de 2016: a Resolugao CNE/CP n° 01/2021 e o (ndo)

lugar da formagao humana integral

Resumo

A Educacéao Profissional e Tecnoldgica (EPT), no Brasil, constitui-se historicamente
como um campo marcado por disputas em torno de diferentes concepgbes de
formagdo. Inserida em um contexto de profundas desigualdades estruturais, a EPT
tem sido tensionada entre projetos formativos de carater emancipatorio e propostas
orientadas pela légica do mercado. No cenario intensificado apds o golpe de 2016,
esta dissertagcdo tem como objetivo analisar os embates em torno das concepcgdes
de formacdo presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacao Profissional e Tecnoldgica (DCNEPT), instituidas pela Resolugao CNE/CP
n° 01/2021. Trata-se de uma pesquisa interdisciplinar, que articula principalmente
discussdes do campo da Educacao e da Sociologia do Trabalho. A investigacao se
justifica pela necessidade de desvelar as disputas politico-pedagdgicas que
atravessam a formulacdo das politicas para a EPT e de compreender em que
medida tais diretrizes expressam continuidades e rupturas em relagao ao projeto de
formagdo humana integral, omnilateral e politécnica historicamente construido no
ambito da Rede Federal. Adota-se uma abordagem qualitativa critica, de base
marxista, fundamentada na analise documental de politicas educacionais. O
procedimento metodologico se apoia nas contribuicdes de Evangelista (2012) e
Evangelista e Shiroma (2019), por meio da analise do contexto de formulacédo da
politica, dos ditos, dos silenciamentos e dos discursos implicitos no documento,
articulados a literatura da area. O recorte temporal concentra-se no periodo
pos-redemocratizacdo, com énfase nas contrarreformas educacionais intensificadas
apos 2016. Os resultados indicam que as DCNEPT se inscrevem em um contexto de
aprofundamento do projeto neoliberal, marcado pela centralidade no discurso das
competéncias, pela reconfiguracdo do papel do Estado e pela subordinagdo da
formagdo as demandas imediatas do mercado. A analise evidencia continuidades
com as contrarreformas recentes, especialmente a do Ensino Médio e a BNCC, e
rupturas em relacdo aos fundamentos da EPT consolidados a partir das Leis
Orgéanicas de 2008 e do Documento Base do Ensino Médio Integrado. Observa-se o
esvaziamento de categorias centrais como trabalho como principio educativo,
formagdo humana integral e politecnia, além da ampliacdo de brechas para a
flexibilizacdo curricular e a mercantilizacdo da educacdo. Conclui-se que a
Resolugao CNE/CP n°® 01/2021 representa uma inflexdo regressiva na politica de
EPT, embora os embates analisados revelem que esse campo permanece em
disputa, marcado por resisténcias em defesa de uma formacgao critica e integrada.

Palavras-chave: Educacdo Profissional e Tecnoldgica; Ensino Médio Integrado;
Golpe de 2016; Projetos Formativos; Resolugao CNE/CP n° 01/2021.
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Conflicts over Professional and Technological Education formation definition
in the Post-2016 Coup Period: Resolution CNE/CP No. 01/2021 and the

(Non)Place of Integral Human Formation

Abstract

Professional and Technological Education (EPT) in Brazil was historically built as a
field known by disputes over different qualification conceptions. Situated within a
context of profound structural inequalities, EPT has been shaped by tensions
between emancipatory educational projects and market-oriented proposals. In the
political scenario intensified after 2016 coup, this paper aims to analyze the
confrontation surrounding educational conceptions in the National Curriculum
Guidelines for Professional and Technological Education (DCNEPT), established by
Resolution CNE/CP No. 01/2021. This is an interdisciplinary study that primarily
coordinates debates from Education and Labor Sociology fields. The research is
needed to unveil the political-pedagogical disputes embedded in EPT policies and to
examine the extent to which these guidelines express continuities and ruptures in
relation to integral, omnilateral, and polytechnic human formation projects historically
developed within the Federal Education System. A critical qualitative approach
grounded in Marxist theory was embraced, based on document analysis of
educational policies. The methodological procedure relies on the contributions of
Evangelista (2012) and Evangelista and Shiroma (2019), analyzing the context of
policy formulation, explicit statements, silences, and implicit discourses within the
document, in dialogue with the relevant literature. The temporal clipping focuses on
the post-re-democratization period, emphasizing the rising of educational
counter-reforms after 2016.The findings indicate that the DCNEPT is situated within a
context of neoliberal tendencies, summarized by the discourse of competencies, the
State’s role reorganisation, and the subordination of educational needs to immediate
market demands. The study reveals continuities with recent counter-reforms,
especially the Secondary Education Reform and the Common Guidelines for
Secondary School (BNCC), as well as ruptures in relation to EPT grounds
consolidated through the 2008 Organic Laws and the Integrated Secondary
Education Policy Document. The study identifies a weakening process of central
categories such as labor as an educational tenet, integral human formation, and
polytechnic education, alongside an expansion of spaces for curricular flexibilization
and turning education into a commodity. It concludes that CNE/CP n° 01/2021
represents a regressive reversal in EPT policy, although the analyzed debates
demonstrate that this field remains constantly argued, marked by the resistance in
support of a critical and integrated education.

Keywords: Professional and Technological Education; Integrated High School; 2016
Coup; Formation Projects; Resolution CNE/CP No. 01/2021.
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Introducgao

O campo da Educagdo Profissional no Brasil tem sido historicamente
disputado, em especial no que diz respeito a concepcao de formagao que deve
nortear as suas matrizes tedrico-formativas. Assim ocorreu quando da criagcdo das
Escolas de Aprendizes e Artifices em 1909, em um contexto fortemente influenciado
por concepgdes higienistas, assistencialistas e disciplinadoras, que redirecionava a
educacao (e, de maneira estrita, a formacao) aos ditames daquele periodo: evitar
com que o0s sujeitos em situagdo “irregular” (abandonados, mendigos e
“delinquentes”) circulassem pelas ruas (ou se mantivessem nelas, no caso de
pessoas em situagao de rua). Dessa forma, escolas foram criadas e politicas foram
estabelecidas, de um lado, a fim de formar esses individuos para o mercado; de
outro lado, no intuito de interna-los em instituigcdes proprias para lidar com casos (as
vezes mais graves, as vezes nao) de “delinquéncia”, indisciplina e abandono, como
era o caso das Casas Correcionais, das instituicbes pertencentes ao Sistema de
Atendimento ao Menor e, posteriormente, as unidades que contemplavam a
Fundacdo Nacional e Estadual de Bem-estar do Menor (FUNABEM e FEBEM,
respectivamente).

No que concerne estritamente ao campo educacional, as politicas de
Educacao Profissional continuaram, nas décadas seguintes, a oscilar entre a
contencdo de corpos, o disciplinamento e a formagédo irrestrita ao mercado de
trabalho. O auge desse movimento de formagdo para o mercado, com énfase no
industrialismo em ascensdo desde o periodo varguista, se deu com a criagdo do
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), na década de 1940, e com a transformacgao das
Escolas de Aprendizes e Artifices em Liceus Industriais e, posteriormente, em
Escolas Técnicas Federais. Durante a ditadura empresarial-militar, uma nova
concepgao de formagao emergiu no pais: o tecnicismo. A partir dessa perspectiva,
0os sujeitos seriam formados sob uma racionalidade técnica especifica, com
conteudos voltados a pratica, ao saber fazer, e docentes seriam aqueles/as
profissionais técnicos/as que estavam nas instituicdes de ensino tdo somente para
possibilitar esse pragmatismo formativo. A tonica das instituicdes profissionalizantes
e de muitas escolas foi essa por anos, inclusive dos Centros Federais de Educagao
Tecnologica (CEFET), criados no final da década de 1970, até a reconfiguracéo de

paradigmas que ocorre no periodo de redemocratizagao.
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A reabertura democratica brasileira se inicia quando a ditadura comeca a
perder forca, entre finais de 1970 e inicio de 1980. Com o rompimento definitivo, que
ocorreu em 1985, o pais passa a se preparar para a construgdo e formulacado de
novas politicas e legislagdes, processo que havia sido iniciado com as diversas
manifestacbes de movimentos sociais e com a criagdo das Conferéncias Brasileiras
de Educacéo (CBE) anos antes. Assim, em 1987, instituimos a Assembleia Nacional
Constituinte, responsavel pela formulagdo da Constituicdo Federal Brasileira de
1988, conhecida no territério brasileiro como Constituicdo Cidada. Nela, dispositivos
foram pensados para garantir direitos sociais a todo brasileiro e toda brasileira
residente no pais, incluindo a educag¢ao, que € uma politica social e, portanto, um
direito social e humano fundamental de/para todos e todas. Contudo, conforme foi
discutido nos capitulos que compdem esta dissertacdo, sabemos que a educagéao
n&do tem sido garantida a todas as pessoas, bem como outros tantos direitos sociais
(como o trabalho, a moradia e a saude, apenas para citar alguns exemplos).

Destaca-se que a criacdo da Lei n°® 9.394/1996, que institui as diretrizes e
bases da educacao nacional, foi um marco na/para a educacéao brasileira. No ambito
da Educacdo Profissional, as disputas por uma formagdo pragmatica, voltada ao
mercado de trabalho, e de uma formagao integral, voltada a formacéo do sujeito em
sua integralidade e complexidade, permaneceram pungentes. Durante os governos
FHC, a profissionalizagdo ficou direcionada majoritariamente a formacao para o
mercado, sem articulagdo, tampouco integragdo, com a Educagao Basica, ainda que
essa seja uma das fungdes sociais da escola/da educagdo, de acordo com a LDB.
Quando Lula assume a presidéncia em 2003, diversas mudangcas comegcam a
acontecer, em especial no que diz respeito a concepcao de formagao que deve
nortear a Educacéao Profissional.

Desse momento em diante, com periodos de maior ou menor aderéncia,
passamos a contemplar o Ensino Médio Integrado (EMI) como melhor possibilidade
formativa, especialmente com a criagcado dos Institutos Federais (IF) a partir da Lei n°
11.892/2008. Na logica do EMI, as instituicbes precisam embasar suas matrizes
tedrico-formativas por meio da concepgdo de formacdo humana integral, na
perspectiva omnilateral e politécnica, articulando ciéncia, trabalho, cultura e
tecnologia. Entretanto, mudancas estruturais e crises politico-econémicas frearam os
intentos de expansao da Rede Federal e de regulacdo da concepcao de formacao
disputada no interior dessas instituigdes. A Crise de 2008, as Jornadas de 2013 e o

Golpe de 2016 foram alguns dos movimentos que impuseram retrocessos e
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descontinuidades nas politicas educacionais, principalmente na Educagao
Profissional. Com isso, adentramos a era das contrarreformas, com politicas
regressivas implementadas no campo do trabalho, da educagdo, da saude, da
assisténcia e em tantos outros.

Torna-se perceptivel, entdo, a forte influéncia que o contexto social, histoérico,
politico e econémico exerce sobre o campo educacional. No atual cenario, sob a
égide do neoliberalismo, esse processo € ainda mais evidente. Embora os governos
do Partido dos Trabalhadores tenham um certo carater progressista, mantiveram os
direcionamentos neoliberais das/nas politicas, ainda que de forma atenuada.
Exemplos disso sdo as politicas educacionais dos governos Lula e Dilma, que viviam
em constante tensao entre os ditames do grande capital, na figura dos organismos
supranacionais (como o FMI, o Banco Mundial e a UNESCO), e concepgbes mais
progressistas de formagcdo e educacgdo (universalizagdo, expansdo das redes e
aberturas de novas escolas e politicas de permanéncia). As consequéncias desse
modelo social-liberal (cf. Castelo, 2013) de governo s&o visiveis: politicas sociais
focalizadas e nao continuas (como o Bolsa Familia, que resolve uma questao
imediata, mas mantendo a raiz do problema), concepg¢des hibridas de formagéao
(com tendéncias ora mais neoliberais, ora mais progressistas), manutencdo de
privatizacdes e parcerias publico-privadas em determinadas areas, entre outras.

Desde a implementacdo do neoliberalismo no Brasil, processo intensificado
na década de 1990 e aprofundado no pos-golpe de 2016, a garantia de
universalizacao dos direitos sociais a todas as pessoas se tornou apenas mais um
sonho distante, uma utopia. As consequéncias da neoliberalizacdo do pais, com
énfase na neoliberalizagdo das politicas sociais', tém evidente materialidade no
campo educacional: escolas ainda mais sucateadas, docentes ainda mais
sobrecarregados/as, estudantes com acesso ainda mais limitado aos conhecimentos
cientificos, culturais, artisticos e filosoficos historicamente acumulados pelas
sociedades, politicas educacionais ainda mais esvaziadas de uma concepgao de
formagao que tenha por objetivo emancipar os sujeitos, enfim. Na sociedade como
um todo, ndo tem sido diferente. Intensificou-se a precarizagdo do trabalho (com a

uberizagdo, redugdo de postos formais de emprego, destruicdo de direitos

' Importa ressaltar, neste ponto, que a precarizagdo do trabalho, o sucateamento das escolas, a
sobrecarga docente, 0 acesso limitado aos conhecimentos sistematizados e outros pontos levantados
no paragrafo ja existiam desde antes do processo de neoliberalizagdo. Sdo marcas proprias do Modo
de Produgdo Capitalista, cujas consequéncias mais deletérias sempre recaem sobre a classe
trabalhadora. No entanto, houve a intensificagdo desses movimentos com a implantagdo do
neoliberalismo nas politicas brasileiras e na aparelhagem estatal como um todo.
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trabalhistas e previdenciarios, pejotizagao, plataformizacéo), disparidade na politica
do salario minimo em relacdo a realidade socioeconémica do pais, aumento da
populagdo em situacao de rua, aumento do quantitativo de pessoas em situagao de
extrema pobreza, entre outras.

E justamente na relagdo entre Educacéo e Sociedade (aqui materializada na
relacdo entre Trabalho e Educagéo) que reside a presente pesquisa de mestrado.
Ubicada no Programa de Pds-graduacdo em Politicas Sociais, da Universidade
Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro, compondo o rol de trabalhos da Linha
1: Educagado, Cultura, Politica e Cidadania, encontra-se esta dissertagdo, cujo
objetivo geral foi analisar os embates em torno das concepg¢des de formagdo das
novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Profissional e
Tecnologica (DCNEPT), impostas pela Resolugdo CNE/CP n° 01/2021. Como
desdobramentos do objetivo geral, temos os seguintes especificos: i) identificar as
continuidades e rupturas nas politicas para a EPT desde a redemocratizacao até a
atualidade; ii) compreender as relagbes entre Trabalho e Educagao tensionadas
desde o neoliberalismo até os dias atuais, investigando as consequéncias para a
formagao dos sujeitos; iii) analisar a constru¢do da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021,
buscando apontar os embates e disputas no ambito da EPT.

Dessa forma, este trabalho se justifica pela necessidade de desvelamento das
disputas em torno da concepg¢ao de formacédo que deve nortear as politicas para a
EPT e por que, historicamente, a educagao das classes trabalhadoras e de suas
filhas e seus filhos tém sido tdo marginalizada, esvaziada e passivel de adaptacéo
aos ditames do capital. Por meio das pesquisas de autoras/es como Alencar e
Santos (2023), Caetano (2023), Ciavatta e Ramos (2012), Pelissari (2019; 2023) e
Sa (2016), a educagéao desses sujeitos tem sido alvo de poucos avangos e inumeros
retrocessos, comprometendo a sua formacédo e a capacidade do Estado brasileiro
em manter uma solida e efetiva politica de formacao na/para a EPT. A realidade
apresentada tornou-se ainda mais desanimadora quando houve a concretizagéo do
golpe de 2016, a partir do qual se abriu um precedente para implementar diversas
contrarreformas no pais, especialmente educacionais.

A partir dos estudos produzidos por Araujo (2023) e Paixao (2023), é possivel
perceber, nitidamente, o caminho da Contrarreforma do Ensino Médio e da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) nos Institutos Federais, ainda que as
adequagdes tenham acontecido de forma nao linear, por vezes parcial e em menos

da metade dos mais de 600 campi de IF que ha no pais. Contudo, pode-se constatar
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a presenga dessas duas contrarreformas educacionais regressivas em alguns
Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) de unidades dos IF espalhadas pelo Brasil.
Segundo os autores mencionados, essa presenca tém significado um profundo
retrocesso no que diz respeito as bases legislativas da EPT: formacdo humana
integral, na perspectiva omnilateral e politécnica, tomando o trabalho como principio
educativo e compreendendo o eixo formador na articulacdo entre trabalho, cultura,
ciéncia e tecnologia, principios adotados nos dispositivos legais norteadores da EPT
— tais como as Leis Organicas de 2008 e o Documento Base da EPT, segundo
apontam Oliveira e Frigotto (2021) e Ramos (2021) - e possivelmente
descontinuados e/ou esvaziados nas atuais DCNEPT, conforme a hipétese adotada
nesta investigacao.

Por fim, destaca-se a necessidade de pesquisas em nivel de pds-graduacgao
acerca do objeto a ser investigado neste trabalho. No Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, foi possivel encontrar apenas duas dissertagcdes que
abordassem tema parecido ao que sera tratado aqui, mas com objetivos
completamente distintos. A pesquisa feita por Mota (2023) teve o intuito de “analisar
os impactos da reforma do ensino médio e das novas diretrizes para EPT no Ensino
Médio Integrado do campus Sao Carlos do Instituto Federal de Santa Catarina”, e a
pesquisa feita por E. F. da Silva (2022) objetivou analisar o “processo de
implementacdo da Reforma do Ensino Médio de 2017 nos Institutos Federais: novas
propostas, velhas recomendagbes”. Ambas, embora tangenciem a tematica aqui
proposta, distanciam-se da estruturagdo desta investigagcdo. Ao todo, foram
encontrados 21 trabalhos, entre teses e dissertagbes, a partir dos descritores: i)
Resolugao CNE/CP n° 01/2021 e ii) novas diretrizes para a EPT. Os 19 trabalhos
sobrantes foram excluidos por ndo contemplarem os objetivos da presente pesquisa.
A maioria deles versava sobre formagdo docente ou sobre temas relativos aos
processos de ensino e aprendizagem, apenas mencionando pontualmente as novas
diretrizes para a EPT.

Contudo, ha alguns artigos publicados entre os anos de 2021 e 2023 acerca
dessa mesma tematica, tais como os de Alencar e Santos (2023), Caetano (2023),
Oliveira (2021) e Pelissari (2023), em especial abordando o0s retrocessos
evidenciados no documento das DCNEPT e as possiveis implicacdes deles na
formagdo dos sujeitos. E por esse motivo que, neste trabalho, pretendeu-se nao

apenas fazer uma abordagem critica ao documento, dissecando-o, mas também
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identificar e analisar os embates em torno da concepcdo de formacdo que deve
nortear as politicas para a EPT a partir do documento exarado em 2021.

Nessa toada, a questdo de pesquisa que norteou esta investigacédo é a
seguinte: como a concepc¢ao de formacao inscrita nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagéo Profissional e Tecnoldgica (Resolugdo CNE/CP
n°® 01/2021) expressa as determinagbes do contexto de contrarreformas
educacionais p6s-2016 e suas implicagcbes para o projeto de formagdo humana
integral na EPT brasileira? Com vistas a atender a estruturagao proposta para a
pesquisa, adotou-se a abordagem qualitativa critica, de base marxista, na analise da
referida resolugdo, tendo como ponto de partida os apontamentos de Evangelista
(2012) e Evangelista e Shiroma (2019) acerca do tratamento de documentos de
politicas educacionais: analise do contexto de formulagdo da politica, investigagao
dos ditos, dos silenciamentos e dos discursos implicitos presentes no documento e
relacionar os achados a literatura tedrico-cientifica existente sobre o assunto e /ou
a(s) area(s).

Finalmente, destaca-se que esta dissertagdo esta organizada em trés
capitulos, considerando os objetivos especificos adotados para a pesquisa. O
primeiro versa sobre a historiografia da Educagdo Profissional no Brasil, com
especial énfase no periodo pds-redemocratizacdo (o recorte temporal deste
trabalho), o qual buscou identificar continuidades e rupturas entre as politicas e
diretrizes propostas para a Educacgédo Profissional desde 1990 até o governo
Bolsonaro (2019-2022). O segundo se debruga sobre as relagdes entre Trabalho e
Educacao, as transformagdes no mundo do trabalho e as influéncias mutuas dessas
transformacdes sociais, politicas e econémicas tanto no campo do trabalho, quanto
no campo educacional, no intuito de compreender como o0s contextos que
atravessam o pais podem influenciam as concepgdes de formagao que sao
pensadas, construidas e disputadas para os/pelos sujeitos, em especial aqueles que
fazem parte e que constroem a classe trabalhadora e suas fragbes. O ultimo
capitulo, por sua vez, detalha a metodologia desta pesquisa e analisa o contexto de
formulacdo da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021, o conteudo da referida resolucéo e
as consequéncias dele para a formagao dos sujeitos, bem como as disputas e os
embates que ocorreram (e seguem ocorrendo) no ambito da Rede Federal acerca
dessas novas diretrizes e as resisténcias institucionais, politicas e sociais que vém
sendo implementadas para barrar o avanco das contrarreformas educacionais nas

instituicbes da rede.
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Capitulo 1

Educacao Profissional no Brasil: histéria, disputas e contradi¢coes

Este capitulo busca contextualizar historicamente a Educagao Profissional no
Brasil, resgatando parte consideravel de suas origens e os principais marcos que
moldaram essa trajetoria. Inicialmente, discute-se a Educagdo Profissional no
periodo republicano, abrangendo desde a criacdo das Escolas de Aprendizes e
Artifices, no inicio do século XX, até as “reformas” educacionais implementadas
durante a Era Vargas e a ditadura empresarial-militar, enfatizando seus efeitos sobre
a dualidade estrutural do ensino. Posteriormente, analisam-se as politicas de
Educacao Profissional na redemocratizacdo, com destaque para as disputas em
torno da Constituicdo de 1988 e da LDB de 1996, até a promulgacao do Decreto n°
2.208/1997. Por fim, examinam-se as mudangas ocorridas nos governos p6s-2003, a
partir do Decreto n° 5.154/2004 e da criagao dos Institutos Federais, bem como as
contrarreformas educacionais intensificadas apés o golpe parlamentar de 2016.
Dessa forma, o capitulo procura delinear um percurso que articula continuidades e
rupturas na conformagao das politicas de/para EPT no Brasil, evidenciando as
tensdes entre projetos conservadores e progressistas que atravessaram/atravessam

€SSe pProcesso.

1.1 Breve histérico da Educacao Profissional republicana brasileira: da

Primeira Republica ao Golpe Militar de 1964

O Brasil Republica herdou, do periodo imperial, a légica assistencialista,
higienista e moralizadora no ambito da Educacao Profissional, ao menos no que
tange a Primeira Republica (1889-1930) (Silva; Ciasca, 2021). Logo no inicio do
periodo republicano, em decorréncia da publicagcdo e implementacdo da “Lei da
Vadiagem™, que data de 1890, os lares/espacos para “menores desvalidos de sorte”,
mendigos e sujeitos extremamente pauperizados se multiplicaram no pais (Rangel,
2010; Silva; Ciasca, 2021). Conforme apontam Cunha (2000a) e Rangel (2010), a

Igreja Catdlica esteve presente, por muito tempo, na defesa e pratica da perspectiva

2 Cabe destacar que a Historia da Educagdo Profissional no Brasil ndo comega no periodo
republicano, como bem observaram Silva e Ciasca (2021). No entanto, em vista dos objetivos desta
dissertagao, optou-se por iniciar a escrita a partir do Brasil Republica.

% “Lei dos Vadios e Capoeiras”, que definia como crime a pratica da capoeira, bem como outras
atividades como mendicancia, prostituicdo, jogos de azar, entre outras, heranga direta do periodo
escravista brasileiro.
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assistencialista e filantrépica. Na virada do periodo imperial para o republicano, o
Estado passou a ter como um de seus objetivos o controle social e a “higienizagéo
urbana”, o que implicaria a “limpeza” das zonas urbanas, isto &, a retirada de sujeitos
‘indesejados” desses espagos.

Esse processo ndo pode ser compreendido sem considerar o contexto
histérico em que se consolidaram essas praticas. Como aponta Lima (2021), desde
meados do seculo XIX, em meio aos debates sobre a reorganizagao do trabalho livre
e a gradual desestruturacdo da escraviddao, o trabalho infantil passou a ser
apresentado como uma forma de assisténcia a infancia pobre e, ao mesmo tempo,
como profilaxia contra a ociosidade e a criminalidade. As instituicbes de
recolhimento, como colégios de educandos e casas de oficios, surgiram nesse
cenario nao apenas como espagos de abrigo, mas como instrumentos de
disciplinamento social, concebidos para transformar orfaos e “desvalidos” em
trabalhadores déceis e produtivos, uteis ao projeto de modernizagado conservadora
em curso. Nesse sentido, a logica assistencialista e higienista estava estreitamente
vinculada a um projeto politico mais amplo de gestdo da pobreza, que utilizava a
Educacado Profissional como estratégia de controle e enquadramento dos setores
populares (Lima, 2021).

Nesse caminho, espalharam-se pelo pais os Asilos, em especial aqueles
destinados aos “meninos desvalidos de fortuna”, como o Instituto Profissional (ou
Asilo de Meninos Desvalidos), criado por Jodo Alfredo*. Esse instituto objetivava
acolher, manter e educar meninos desvalidos (abandonados, orfaos ou em situagao
de risco) na Capital Federal. A instituicdo oferecia educacgao literaria, artistica e
profissional, buscando preparar os meninos para a vida adulta (Cunha, 2000a). No
entanto, o ensino desses sujeitos era visto a partir de uma loégica preventiva e
corretiva, caracterizadora daquilo que mais tarde viria a ser conhecido como
perspectiva da “situagdo irregular™. A ideia, naquele periodo histérico, era a de
moralizar esses individuos, retira-los das ruas, da mendicancia ou de lares

considerados “inapropriados”, a fim de que n&o se tornassem criminosos ou “vadios”

4 Foi um politico brasileiro, abolicionista e monarquista, ligado ao Partido Conservador. Participou da
formulag&o da Lei do Ventre Livre e da Lei Aurea, sendo uma figura de destaque no Periodo Imperial.
5 Considerando os termos que a legislagéo a época adotava, a situagdo irregular “englobava os casos
de delinquéncia, vitimizagdo e pobreza das criancas e dos adolescentes” (Leite, 2006, p. 96-97).
Significa dizer, entdo, que os sujeitos enquadrados na lei eram aqueles em situacao de abandono,
mendicancia, delinquéncia e pobreza, sem que houvesse qualquer distingdo, por parte da legislagéo,
entre ambas as situagdes: todos eram postos na mesma categoria da “situacao irregular” e, portanto,
deveriam ser disciplinados (Leite, 2006).
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e praticar o que Cunha (2000a, p. 51) chamou de “formagdo do carater pelo
trabalho”.

E nesse bojo que nascem os primeiros intentos do inicio do século XX de se
construir novas escolas de aprendizagem de oficios. A iniciativa mais conhecida
nacionalmente foi a criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices, por meio do
Decreto n° 7.566/1909, exarado pelo entdo presidente Nilo Peganha (Cunha, 2000a).
Por meio desse decreto, pensava-se no processo de urbanizacédo e se buscava “o
controle social, com o projeto de constru¢do de uma sociedade do trabalho através
da disciplinarizacdo dos filhos das classes proletarias, menores que eram vistos
como potenciais elementos de desordem social” (Gomes, 2003, p. 56), dando
continuidade a perspectiva de controle social, disciplinarizacédo e higienizagao.
Essas escolas tinham como finalidade a formacao de operarios e contramestres,
através de um ensino pratico e da aquisicdo de conhecimentos técnicos (Cunha,
2000a; Gomes, 2003). Nas palavras de Sousa (2020, p. 220):

Foi sob a influéncia do industrialismo que o governo do entdo presidente da
Republica, Nilo Procépio Pecanha (1909-1910), determinou, nos termos do
Decreto n° 7566, de 23 de setembro de 1909, a criagdo de 19 Escolas de
Aprendizes Artifices, de ensino primario profissional, publico e gratuito,
subordinadas ao Ministério da Agricultura, Industria e Comércio, com
instalagcdes previstas para as capitais dos estados brasileiros (BRASIL,
1909). Assim, esse Decreto corresponde a uma espécie de atestado de
nascimento das Escolas de Aprendizes Artifices, instituicbes educativas cuja
genealogia se entrelaga com as demandas oriundas dos processos de
urbanizagao e industrializagdo ocorridos nas principais cidades do Brasil, no
inicio do século XX.

Sousa (2020, p. 223) nos esclarece que o texto do decreto que cria as
Escolas de Aprendizes e Artifices demonstra “evidente relagdo entre o processo de
urbanizagdo, o crescimento demografico e o aumento dos problemas sociais para os
operarios e para seus descendentes”, ja que indica que essas escolas foram
construidas, essencialmente, para os “desfavorecidos de fortuna”. Nesse periodo
histérico, esses sujeitos eram tidos como “potenciais elementos de desordem social”,
conforme aponta Queluz (2000, p. 29), o que implicaria a criagdo de espagos para
“conter”, disciplinar e higienizar esses individuos, bem como prepara-los para se
tornarem mao de obra qualificada para o mercado de trabalho (Sousa, 2020).
Contudo, cabe destacar alguns pontos importantes sobre as escolas.

De acordo com Cunha (2000a), Gomes (2003) e Sousa (2020), as Escolas de
Aprendizes e Artifices faziam referéncia ao ensino primario gratuito e
profissionalizante. No entanto, segundo afirmam Kunze (2009) e Sousa (2020), a

taxa de evasao nas escolas era muito elevada, ainda que se pagasse uma espécie
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de “diaria” aos estudantes matriculados® nelas. Boa parte dessa realidade se deve
ao fato de que ndo havia, em muitos casos, estrutura adequada para a alocacéo das
escolas, havia escasso contingente de recursos financeiros e humanos (no sentido
de profissionais para trabalhar nas escolas, inclusive professores’) e o curriculo
escolar era muito inchado, repleto de disciplinas tedricas e praticas, obrigando a
estadia prolongada nas escolas, algo que fugia a realidade da maioria dos sujeitos

frequentadores das Escolas de Aprendizes e Artifices (Gomes, 2003; Sousa, 2020).

Caracterizado pelos dirigentes publicos como ocioso, desfavorecido da
fortuna, improdutivo, suscetivel a criminalidade, causador do medo e da
desordem social, esse grupo social tornou-se alvo nos projetos republicanos
que visavam ftransforma-lo em um segmento Util a sociedade. Nesse
contexto, a educacgao era entendida como a pega fundamental no processo
de transformacao desses chamados desocupados em futuros cidadaos
republicanos uteis e contribuidores da ordem social e do desenvolvimento
do pais. No ambito da educagao profissional, recaiu sobre as escolas da
rede federal a incumbéncia de difundir, em especial, a essa clientela, os
valores e preceitos do novo regime governamental, os habitos do trabalho e
da obediéncia as regras e uma formagéo profissional, uma profissdo, um
oficio, que a transformasse em operarios frutiferos a nacgao, trabalhadores
ordeiros e qualificados para atuarem nas futuras industrias brasileiras
(Kunze, 2009, p. 22).

Tendo em vista o cenario de baixas taxas de conclus&o dos cursos oferecidos
pelas Escolas de Aprendizes e Artifices, bem como as altas taxas de evasao,
estratégias sdo langcadas pelo Estado, a fim de que o problema seja minimizado.
Assim, houve o aprofundamento da distribuicdo de “bolsas de estudos” em formato
de ajuda de custo a quem frequentasse as escolas e se dedicasse as atividades
propostas e a reformulacdo das propostas pedagodgicas das escolas na década de
1920 (Cunha, 2000a). Segundo Gomes (2003, p. 62), naquele momento, “‘em
oposigdo a pedagogia tradicional, considerada intelectualista e individualista,
contrapunha a escola nova, democratica e dindmica, o ideal do homem culto e
suplantado pelo ideal do homem pratico”, ou seja, “0 modelo para a organizagao da
sociedade e da escola passava ser a racionalidade da fabrica”.

Na década de 1920, o entdo ministro da Agricultura entendia que, no contexto
do pés-Primeira Guerra Mundial, o ensino técnico representava uma alternativa para
enfrentar a questao do operariado, especialmente ao se considerar a valorizagao do

“‘capital-homem” por meio da protecdo legal a infancia em situagcdo de

% Neste ponto, o destaque para a flexdo de género (masculino) é importante. Naquele periodo, a
escolarizagdo de mulheres/meninas so6 era possivel em casos muito especificos e com determinagdes
muito claras: somente poderiam cursar aquilo que as auxiliassem nas tarefas de casa e em suas
pretensas atribuicdes como mulheres.

” Novamente, o destaque para o masculino ndo é ingénuo. Somente homens podiam assumir a
funcdo de professores naquele entdo. A docéncia s6 se tornara um espacgo feminilizado décadas
depois, quando comeg¢am a se formar os “guetos cor de rosa” (Gomes, 2000), tais como a docéncia, a
enfermagem e tantas outras profissoes.
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vulnerabilidade (Gomes, 2003, p. 63). Nesse sentido, acreditava-se que a
preparacao do trabalhador nacional, realizada desde cedo em escolas profissionais,
criaria as condigdes necessarias ao desenvolvimento econdmico do pais (idem,
ibidem). Conforme destaca Gomes (2003, p. 63-64), o impulso reformista em torno
do ensino técnico estava fortemente relacionado a funcdo de controle social,
considerada fundamental nas escolas de aprendizes e artifices. Contudo, mesmo
diante das mudangas promovidas entre o final da década de 1910 e o inicio dos
anos 1920, persistiam altas taxas de desinteresse e evaséo escolar.

Ao longo da década de 1920, diversas iniciativas de reforma foram
implementadas, embora seus efeitos tenham sido, em grande medida, pontuais
(Gomes, 2003). A Consolidagdo de 19268, entretanto, representou um marco
significativo, pois estabeleceu para as Escolas de Aprendizes e Artifices um curso
profissional de quatro anos voltado ao nivel primario e mais dois anos para o curso
complementar, além de redefinir a oferta de cursos de oficios e sua orientagao
pedagogica. Essas mudangas contribuiram para tornar as instituicdes mais atrativas
(Gomes, 2003). A partir desse processo, emergiu o que Gomes (2003) denomina de
“‘industrializagdo das escolas”, caracterizada, segundo o autor, por duas formas
principais: a confecgao de objetos e pegas pelos estudantes, destinados a venda, ou
a utilizagcdo das maquinas e do espaco fisico das oficinas para a produgao durante
os periodos ociosos (p. 73). Como destaca o proprio Gomes (2003, p. 74), a
industrializacdo das Escolas de Aprendizes Artifices, somada a introducdo da
merenda escolar em 1922, desempenhou papel central na redugao da evasao, uma
vez que muitos estudantes abandonavam as instituicbes assim que adquiriam

conhecimentos elementares de um oficio.

Mesmo ndo sendo objeto deste estudo, reconhecer o modelo taylorista no
processo de reorganizagdo das escolas de aprendizes artifices ajuda a
compreender porque o primeiro passo foi a aquisicdo de maquinas e a nova
organizagao das oficinas através de seu reagrupamento em segbes. Era na
verdade uma tentativa de adaptagcdo da produgdo a uma maior
complexidade da produgao industrial com uma maior divisdo de tarefas e
especializagdo, rompendo com a tradicdo da artesania onde em apenas
uma oficina o aprendiz deveria aprender todas as etapas da manufatura do
produto. Desse modo, onde havia uma oficina o lugar passou a ser
organizado em uma seg¢do, composta de varias oficinas. O que Luderitz
propunha era o aprendizado do aluno em todas as oficinas, mas com
especializagcdo em apenas uma delas, que para ele significava a
intensificagcdo da producdo. Outra caracteristica taylorista implantada foi a
de premiar por produtividade, incluida nas novas normas de industrializagao
que definiram porcentagens a serem divididas entre mestres, contramestres
e aprendizes em relagéo a renda liquida das oficinas (Gomes, 2003, p. 76).

8 A Consolidagdo de 1926 foi a criagdo de uma portaria ministerial que reorganizou e deu diretrizes
para as Escolas de Aprendizes e Atrtifices.
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Em 1930, o Brasil enfrentaria um grande movimento em nivel nacional: a
‘crise’ das oligarquias cafeeiras e um novo modelo de Estado emerge com a
ascensdao do grupo vinculado a Getulio Vargas, que depbs o ex-presidente
Washington Luis de seu cargo. A partir de entao, o pais ficou sob a presidéncia de
Vargas, de 1930 a 1945. O governo varguista foi artifice de algumas das reformas
mais emblematicas da histéria recente do Brasil: a criacdo do Ministério da
Educacao e da Saude, a Reforma Francisco Campos, a criagdo da Consolidagao
das Leis Trabalhistas, parte da Reforma Capanema (ou “Leis Organicas do Ensino”)
e a criagédo do Sistema Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI).

O golpe de 1930, articulado por Getulio Vargas com o apoio das oligarquias
dissidentes de Minas Gerais, Rio Grande do Sul e Paraiba, ndo se restringiu a
impedir a posse de Julio Prestes, entdo eleito presidente; tratou-se de um
movimento que expressava a crise do modelo politico vigente e a insatisfacdo de
setores emergentes da sociedade brasileira diante da hegemonia das oligarquias
cafeeiras de Sdo Paulo (Schwarcz; Starling, 2015). Com sua vitdria, encerrou-se a
chamada Republica Velha (ou Primeira Republica), marcada pela politica do “café
com leite”, em que o poder era revezado entre paulistas e mineiros. O colapso desse
arranjo politico revelou tanto os limites de um sistema excludente, sustentado pelo
voto de cabresto e pelo coronelismo, quanto a necessidade de novas formas de
organizacdo do Estado capazes de responder as demandas de industrializagao e
modernizagdo social que se intensificavam naquele periodo (Schwarcz; Starling,
2015). Nesse contexto, a ascensdo de Vargas inaugurou a Era Vargas, um novo
ciclo da histéria republicana, caracterizado por maior centralizagdo do poder politico
e por politicas voltadas a reorganizagao econdémica e social do pais.

Um dos primeiros movimentos do governo Vargas foi a criagdo do Ministério
da Educagdo e Saude Publica (MESP), ainda em 1930. Isso permitiu com que a
Educacao Profissional voltasse as pautas do governo federal antes do esperado.
Durante a década de 1930, o MESP teve pelo menos quatro ministros, sendo
Francisco Campos e Gustavo Capanema os mais emblematicos. Esses dois
ministros foram responsaveis por duas das maiores reformas educacionais da
época: a Reforma Francisco Campos (1931) e a Reforma Capanema ou “Leis
Organicas de Ensino” (1942-1946). A primeira delas teve como objetivos:
reformulacédo do ensino secundario (estabelecimento da estrutura do secundario,
com direito a organizagdo dos cursos, criacdo de sistema de avaliagao, fixacdo da

duragdo dos cursos e definicdo de conteudo a serem trabalhados), criagdo do
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Conselho Nacional de Educacgdo, organizacdo do Ensino Superior, entre outros
(Cunha, 2000b; Dallabrida, 2009).

No campo da Educacao Profissional, a Reforma Francisco Campos introduziu
a ideia de um ensino mais “pratico” e técnico, voltado para essa realidade
(Dallabrida, 2009). De acordo com Cunha (2000b), a reforma, ao organizar o ensino
secundario e prever a existéncia de cursos técnicos, inaugura um novo paradigma
que associa a educagdo a preparacdo de mao de obra qualificada, ainda
subordinada aos interesses de uma elite dirigente que via na formacao escolar um
instrumento de disciplinamento social. E importante destacar, contudo, que naquele
momento a unica modalidade efetivamente contemplada foi o ensino comercial,
voltado para fungdes burocraticas e administrativas, enquanto os demais ramos do
ensino técnico-profissional, como o industrial e o agricola, seriam estruturados
apenas nas reformas posteriores. A criacdo do MESP e a subsequente reforma de
1931, portanto, ndo significaram a reorganizagédo plena da Educacao Profissional,
mas antes o inicio de um processo em que o Estado passou a assumir centralidade
na regulacado da formacéao, ainda marcada pela reproducéo das hierarquias sociais e
pela manutencido de uma estrutura de poder excludente.

O ensino técnico surgia, assim, como uma via paralela ao ensino
propedéutico. No entanto, é fundamental destacar que a organizagdo do ensino
secundario promovida pela Reforma Francisco Campos consolidou uma divisdo
estrutural entre diferentes trajetérias formativas. O ensino secundario propedéutico
foi concebido como via de acesso ao Ensino Superior, destinando-se,
prioritariamente, as camadas sociais mais favorecidas. Ja o ensino
técnico-profissional, ainda que reconhecido como modalidade necessaria ao
desenvolvimento econémico, ndo se configurava como percurso equivalente nem
garantia o prosseguimento dos estudos em nivel superior. Estabelecia-se, assim,
uma clivagem institucional entre formacgéo intelectual e formagao profissional,
reforcando a histérica dualidade educacional brasileira. Aos filhos das elites
reservava-se a formacdo humanistica e universitaria; a classe trabalhadora, a
preparacao para o trabalho, com possibilidades limitadas de mobilidade educacional

e social.

25



Ja a Reforma Capanema, implementada no contexto do Estado Novo®,
aprofunda essa logica. Cunha (2000b) destaca que, ao instituir o ensino industrial e
comercial como modalidades autbnomas, separadas do ensino secundario
tradicional, a politica educacional de Capanema aprofunda a histérica dualidade
estrutural’® do sistema de ensino brasileiro. O ensino profissional, apesar de ganhar
novos marcos institucionais, como a transformagdo das antigas Escolas de
Aprendizes e Artifices em Liceus Industriais (posteriores Escolas Industriais e
Técnicas'), manteve-se como educagdo voltada exclusivamente para o trabalho
manual. Assim, em ambas as reformas, o que se verifica € a funcionalizagdo do
ensino profissional as demandas do desenvolvimento capitalista, sob a perspectiva
de atender a um modelo de industrializagdo em construgcdo naquele momento
histérico (Cunha, 2000a; 2000b).

Além disso, a Reforma Capanema foi responsavel por outras mudancas,
como o estabelecimento do ensino em trés graus (primario, com quatro anos;
secundario, dividido entre ginasio e colegial, também com quatro anos cada'’; e
superior). A reforma trouxe, igualmente, o desenvolvimento do ensino
profissionalizante, com a criagdo de escolas industriais, comerciais, agricolas e
escolas normais (para formacdo de professores/as para o0 ensino primario).
Conforme aponta Dallabrida (2009), embora sejam reformas diferentes, nédo houve
rompimento absoluto entre a Reforma Francisco Campos e a Reforma Capanema,
pelo contrario: a ultima reforgou alguns pontos da primeira. No entanto, segundo
Cunha (2000b), as reformas reafirmam a segmentacéo educacional e reforcam o
projeto de formagéao de trabalhadores adaptados.

Em decorréncia do Estado Novo, uma nova Constituicdo foi outorgada no
pais, ja em 1937. Nas palavras de Cunha (2000b, p. 28), tal Constituicao
“‘determinou um papel inédito para o Estado, as empresas e os sindicatos na
formacao profissional das ‘classes menos favorecidas’[...]”. Pela primeira vez, “o

Estado, no Brasil, atribuiu as empresas industriais o dever de formar

® Foi um periodo ditatorial no Brasil, liderado por Getulio Vargas, que durou de 1937 a 1945. Foi
marcado por um golpe de Estado que interrompeu o periodo constitucional e estabeleceu um regime
autoritario, com centralizagdo do poder no Executivo e supressado de direitos politicos (Schwarcz;
Starling, 2015).

© Aqui, esta-se fazendo referéncia a dualidade estrutural enquanto aquele movimento de destinagdo
de formacao profissional as classes trabalhadoras e formagdo humanistica/propedéutica as elites
(Kuenzer, 2001).

" Pertencentes a Rede Federal de Ensino Industrial, conforme apontam Silva e Ciasca (2021).

2.0 primeiro ciclo do ensino secundario (ginasio) era equivalente ao Ensino Médio atual; porém, o
segundo ciclo (colegial) era subdividido em dois: classico ou cientifico.
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sistematicamente, em escolas, os seus aprendizes” (idem, ibidem). De acordo com
Silva e Ciasca (2021, p. 81):

Em 1932, ante o efervescente debate acerca das ideias escolanovistas e os
visiveis atrasos da educagao nacional, foram propostas grandes reformas.
Isso se desabrochou com o langamento do Manifesto Pioneiro da Educagao
Nova. Esse movimento ganhou muita visibilidade e era defendido por
diversos estudiosos da época [...]. Ante todo esse debate, dois anos mais
tarde foi promulgada uma nova Constituicdo (1934) e nela uma grande
novidade: a educagéo passou a ser considerada como direito de todos os
cidaddos e dever do Estado. Porém, em apenas trés anos surgiu outra
Constituicao (1937) — Estado Novo. Segundo Corddes e Moraes (2017, p.
42), essa nova carta convergia ao privado deixando a normatizagdo do
ensino publico muito solta e, por mais que pautasse a obrigatoriedade e
gratuidade da educacéo primaria, diluia esse dever por parte do Estado. Por
outro lado, para educagado profissional, essa Constituicdo foi de grande
valia, visto que pela primeira vez é tratada em artigo especifico,
observando-se, ainda, em artigos subsequentes, o aprendizado para o
trabalho como pontos complementares da instrugéo.

Gracas as determinagdes da Constituicdo de 1937, bem como ao contexto de
avanco significativo da industrializagao, impulsionado especialmente pela conjuntura
da Segunda Guerra Mundial, que dificultava a importacdo de produtos
manufaturados e exigia o fortalecimento da produgado interna, nasce o Sistema
Nacional de Aprendizagem Industrial (Cunha, 2000b). O governo de Getulio Vargas,
consciente da importancia estratégica da industria para a modernizagdo do pais,
buscava criar condigbes para garantir a expansao industrial e, para isso, via na
formagdo de mao de obra qualificada uma necessidade urgente. Nesse cenario, a
formagao profissional passou a ser encarada como questdo de Estado e de
interesse do capital industrial.

Como aponta Cunha (2000b), o Estado Novo, ao mesmo tempo em que
reforcava a centralizacdo do poder politico e restringia liberdades democraticas,
promovia uma série de iniciativas para (re)estruturar economicamente o pais,
sempre articulando interesses estatais e empresariais. A criacado do SENAI se insere
nesse movimento: foi uma resposta as necessidades do empresariado industrial,
que pressionava por uma formacao especifica para a classe operaria, capaz de
atender aos padrdes técnicos requeridos pela modernizagao produtiva. Outro ponto
importante para o qual Cunha (2000b) chama atencao é o fato de que o SENAI foi
organizado sob uma gestao corporativa, ou seja, vinculado diretamente as entidades
patronais, como a Confederagao Nacional da Industria. Essa configuracao revela a
estratégia do Estado de delegar as classes dominantes setores importantes da
formagdo do/a trabalhador/a, assegurando que a educagdo profissional se

mantivesse funcional aos interesses econémicos.
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Portanto, a criacdo do SENAI, segundo Cunha (2000b), deve ser entendida
como parte de uma politica mais ampla de adaptag¢ao da educacao as necessidades
da incipiente industrializacdo dependente' brasileira, reforgando a logica da
dualidade educacional: enquanto o ensino propedéutico permanecia como caminho
de formagdo para as elites, a educagédo profissional era destinada as classes
trabalhadoras, moldando o perfil de um/a trabalhador/a técnico/a, disciplinado/a e
adaptado/a ao novo modelo de producéo industrial. Cabe destacar, ainda, que o
SENAI, assim como o posterior Sistema Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC), criado em 1946, recebia recursos publicos do Estado para sua
manutencgao/seu funcionamento. A logica da destinagdo de recursos publicos a
entendes privados, como é possivel perceber com a afirmagdo acima, é
antiquissima no pais, reformulando-se e aprofundando-se com o passar do tempo.

A criacdo do SENAC se deu apos a saida de Getulio Vargas da presidéncia,
na gestdo de Raul Leitdo da Cunha como ministro da educacédo. Segundo Cunha
(2000b), sua criagao deve ser compreendida como uma continuidade da politica de
formagao profissional ajustada as necessidades do crescimento econbémico
capitalista, especialmente no setor terciario, ou seja, 0 cCOmércio € 0s Servigos.
Nesse mesmo ano de 1946, apds 15 anos de governo varguista (com oito anos da
ditadura do Estado Novo, que imp6s uma série de restrigdes ao povo brasileiro),
uma nova Constituicdo foi promulgada, “estando contida nela o discurso da
educacédo gratuita e de direito a todos os cidadaos, podendo ser estendida a
iniciativa privada, respeitando as normas reguladoras” (Silva; Ciasca, 2021, p. 84).
Além da gratuidade do ensino primario, ela previa também a liberdade de ensino e o
financiamento da educagao por parte do Estado. No que diz respeito ao ensino
profissional, a Constituicdo de 1946 “pontua a obrigacao da oferta de instrucdo aos
jovens, considerando sempre o respeito aos direitos dos professores” (idem, ibidem).

A partir da década de 1950, houve uma série de reformulacdes que alteraram
o entendimento dessa modalidade de ensino, “como a Lei n® 1.076 de 31 de margo
de 1950 que consentia matricula no ensino superior desde que comprovassem
proficiéncia” (Silva; Ciasca, 2021, p. 84). Esse movimento alarga as determinagdes
da Constituicdo de 1937 no que concerne a progressao de estudos para o superior.

A esse respeito, Cunha (2000b) nos informa que s6 poderia alcangar o superior 0s

3 A ideia de industrializagdo dependente brasileira esta diretamente relacionada as teses de Marini
(2017) acerca da Teoria Marxista da Dependéncia, que coloca o Brasil, por exemplo, como um pais
de capitalismo dependente. Maiores aprofundamentos sobre esse assunto serdo produzidos no
préoximo capitulo.
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sujeitos que ingressassem em um curso de mesma area, isto é, verticalizando a sua
formagao (técnico em mecénica para engenharia, por exemplo)'*. Entretanto, é
somente com a Lei n® 1.821, de 12 de margo de 1953, que passa a haver “regime de
equivaléncia entre diversos cursos de grau médio para efeito de matricula no ciclo
colegial e nos cursos superiores” (Silva; Ciasca, 2021, p. 85).

Ainda na década de 1950, dois grandes movimentos ocorrem. O primeiro
deles € o inicio das discussbes para posterior construcado da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, a Lei n° 4.024/1961. O segundo € a
transformacao dos Liceus Industriais em Escolas Técnicas Federais, “com forte viés
de formacgao para industria, visto a necessidade da época” (Silva; Ciasca, 2021, p.
85).

No que tange a LDB de 1961, Silva e Ciasca (2021, p. 85) afirmam que ela
significou “uma grande vitoria para o ensino técnico e profissional. Ela trazia no
capitulo trés todo dedicado a esse tema e equiparava o0 ensino técnico ao
académico, desde que apresentasse similaridades de contetdo formativo”. E
importante destacar que sua promulgacdo ocorreu em um contexto de intensos
debates sobre o papel da educagao no desenvolvimento nacional, marcados pela
influéncia de organismos internacionais e pela presséo de setores produtivos diante
das demandas de industrializacao e de formacao de mao de obra qualificada. Nesse
cenario, a LDB de 1961 refletia tanto as disputas em torno da democratizacdo do
acesso a educacgao quanto as tensdes derivadas da histérica dualidade estrutural do

ensino brasileiro. Nas palavras de Silva e Ciasca (2021, p. 85):

Valendo-se do artigo 169 da Constituicdo Federal, que estabelecia os
recursos financeiros destinados a manutengéo da educagéo, a LDB, em seu
artigo 93, assegurava a aplicabilidade dessas verbas na manutengéo e
desenvolvimento do sistema publico de ensino, pontuando nele, o ensino
técnico-cientifico.

No entanto, na década de 1960 houve um Golpe de Estado no pais, agora
instaurando a ditadura empresarial-militar brasileira’, que duraria 21 anos. O Golpe
Militar de 1964 deu inicio a uma série de mudangas no pais. Iniciado com um golpe

de Estado que depds o presidente Jodo Goulart, a ditadura instaurada em 1964 foi

% O desenho das politicas educacionais a época ndo permitia outra forma de composig&o curricular.
Seguindo a linha do exemplo dado, s6 poderia cursar o ensino superior quem tivesse feito um curso
técnico com equivaléncia de formagédo superior (como o caso do técnico em Mecéanica no
bacharelado em Engenharia Mecénica).

'® Segundo Campos e Vasconcelos (2021), a ditadura instaurada em 1964 ¢ considerada
empresarial-militar porque resultou de uma alianga estruturada entre as Forgas Armadas e o
empresariado. Essa relagao se consolidou tanto pela presenca de empresarios em escolas militares,
como a ESG, onde se difundiram ideias autoritarias e pro-capitalistas, quanto pela insercdo de
militares em cargos estratégicos em empresas privadas, muitas vezes ligados ao controle e represséo
de trabalhadores/as.
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marcada por forte repressao, violagdo dos direitos humanos, censura e restricoes
politicas (Schwarcz; Starling, 2015). As principais mudangas no campo da educacéo,
e em especial da educagao profissional, encontram-se, essencialmente, entre os
anos de 1967 e 1978.

O primeiro grande marco foi a Constituigho de 1967, cujas alteracdes
incluiram o fortalecimento do ensino privado e a restricao da liberdade de expresséao
e do debate académico, bem como a implementagdo de um sistema de bolsas de
estudo com a possibilidade de reembolso no ensino superior (Lira, 2010). Além
disso, o ensino de primeiro grau (ou primario, que hoje se conhece como
Fundamental) foi estabelecido como obrigatério por oito anos. O segundo grande
marco foi a Lei n° 5.692/1971, que alterou a LDB de 1961, modificando
estruturalmente os ensinos de 1° e 2° graus. No que concerne a este trabalho, esse
foi o marco mais importante, seguido da transformagdo das Escolas Técnicas
Federais em Centros Federais de Educagédo Tecnoldégica (CEFET), em 1978, por
meio da Lei n° 6.545. Ainda, cabe destacar que a criagdo dos CEFET permitiu a
oferta de cursos de graduacéo, pés-graduacao e pesquisa na area tecnoldgica, além
da formacédo em educacéao profissional técnica, conferindo extrema importancia para
a educacao no pais.

De acordo com Silva e Ciasca (2021, p. 86), “a maior mudanga aconteceu em
1971, em decorréncia da Lei n° 5.692 [,] que regulamentava o ensino de primeiro e
segundo grau, obrigando a oferta do ensino profissional integrado a esse ultimo
nivel”. Segundo Cordao e Moraes (2017, p. 46), essa mudanga redundou “num dos
mais retumbantes equivocos dos governos militares no campo educacional”,
justamente por ter institucionalizado aquilo que posteriormente veio a ser conhecido
como a massificagdo da formagao profissional. Nas palavras de Silva e Ciasca
(2021, p. 86), essa medida afetou ndo s6 a oferta de educagéo profissional, que
antes era feita em instituicdes especializadas, “mas desestabilizou todo o sistema,
visto a falta de preparo estrutural para comportar os esforcos despendidos a
democratizagdo da educacao”. Conforme afirma Ramos (2014, p. 30), “essas
medidas foram significativas da pratica economicista no plano politico que,
concebendo um vinculo linear entre educacdo e producdo capitalista, buscou
adequa-la ao tipo de opgao feita por um capitalismo associado ao grande capital”. A
partir de entdo, impde-se a pedagogia tecnicista.

De acordo com Saviani (2011), na Pedagogia Tecnicista prevalecem as

seguintes caracteristicas: énfase no aprender a fazer, na relagdo direta com a
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produtividade econémica do pais; adocéo da perspectiva da racionalidade, eficiéncia
e eficacia; organizagdo curricular baseada na eficiéncia, na flexibilidade e na
formagdo instrumental/técnica; adogdo de planejamentos que visassem a
minimizacao da subjetividade nos processos (énfase na racionalidade técnica); entre

outras. Nas palavras de Saviani (2011, p. 381-382)

[...] ao assumir o enfoque sistémico e adotar os principios gerais da
eficiéncia, racionalidade e produtividade com os corolarios do "maximo
resultado com o minimo dispéndio" e "ndo duplicidade de meios para o
mesmo fim"; e ao tomar esses principios gerais como premissas para a
organizagao curricular baseada nos principios especificos de integragéo,
flexibilidade, continuidade-terminalidade, racionalizagao-concentragao,
estava-se claramente no ambito da pedagogia tecnicista.

Durante décadas, essa foi a pedagogia adotada pelos documentos oficiais,
em especial no decorrer da vigéncia da ditadura. Isso n&o significa, porém, que nao
houve resisténcia e embates, conforme aponta Saviani (2011). No entanto, com o
processo de reabertura politica iniciado em 1979, outras mudangas comegaram a
ocorrer no campo educacional. A primeira delas foi a Lei n® 7.044/1982, que
desobriga a adocdo da massificacdo da formacdo técnica no segundo grau,
deixando essa modalidade formativa apenas como uma possibilidade para as
instituicdes de ensino (Silva; Ciasca, 2021). A segunda, que se iniciou em 1980, foi 0
movimento nacional em torno da discussdo sobre os rumos que deveria tomar a
educacado daquele momento em diante. Parte desse movimento ficou conhecido
como as Conferéncias Brasileiras de Educacgao, que se articularam aos movimentos
sociais a época, sumamente importantes para a constru¢cdo da parte relativa a
educagao na Constituicido Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996 (Lei n°® 9.394) (Ramos, 2014; Sa, 2016). Contudo, esses

pontos serdo melhor discutidos e aprofundados no proximo subtopico.

1.2 Politicas para a Educacgao Profissional no Brasil a partir da reabertura

democratica da década de 1980: continuidades e rupturas

A Educacéao Profissional no Brasil, desde o inicio do século XX, vem sendo
alvo de disputas por diferentes setores da sociedade (Silva; Ciasca, 2021). Durante
a reabertura democratica apos o golpe empresarial-militar de 1964, a Assembleia
Nacional Constituinte (1987-1988) debateu intensamente sobre a construgédo de uma
nova politica educacional, em oposigdo a concepgao tecnicista de educagao vigente
do periodo ditatorial, o que resultou em intensos embates entre setores

conservadores e progressistas. De acordo com Sa (2016), o inicio da década de
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1980 foi muito importante para o campo educacional. Nesse momento, discutiu-se,
intensamente, sobre os projetos formativos que deveriam nortear a educagao, por

meio das Conferéncias Brasileiras de Educacao (CBE).

A CBE teve origem no contexto de efervescéncia da abertura politica
brasileira, e surgiu a partir da organizacdo de diversas entidades
académicas, tais como: a Associagdo Nacional de Pés-Graduacdo em
Educagéo (ANPED), o Centro de Estudos Educagéo e Sociedade (CEDES)
e a Associagdo Nacional de Educagao (ANDE), que tinham como objetivo
refletir  coletivamente sobre a educagdo brasileira durante a
redemocratizagéo (Sa, 2016, p. 93).

Além das entidades mencionadas, as Conferéncias foram construidas
igualmente por pesquisadores/as do campo educacional, bem como professores/as
de escolas e universidades publicas do pais'. As CBE, que no que concerne a
Constituicdo, ocorreram de 1980 a 1988, e marcaram um grande momento de
debates sobre a educagédo que se queria apds anos sob a pedagogia tecnicista e as
repressdes da ditadura (cf. Saviani, 2011). Em 1986, quando realizada a IV CBE,
produziu-se a Carta de Goiania, um dos documentos mais importantes relativos a
Educacao e que foi levado a Constituinte. Ja a ultima, realizada em 1988, teve como
principal ponto a constru¢do coletivas das primeiras reflexdes especificas acerca da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo que precisava ser repensada, haja vista a
ultima datar de 1961, com alteragdes feitas pela Lei n® 5.692/1971 (Saviani, 2011).

O processo de redemocratizacdo brasileira ndo se deu de forma abrupta,
tampouco representou uma ruptura radical com o passado autoritario (Sa, 2016;
Schwarcz, 2019). Ao contrario, foi uma transigcdo pactuada, lenta e tutelada,
marcada por permanéncias estruturais, inclusive no campo educacional. Conforme
aponta Sa (2016), esse periodo foi atravessado por intensas disputas politicas que
colocaram em confronto projetos distintos de educagéao, evidenciando contradigdes
profundas no interior do préprio Estado. No campo da educagao profissional, o
cenario foi de intenso embate entre dois blocos principais: de um lado, as forgas
conservadoras - ainda resquicios da logica tecnicista e pragmatica que predominou
durante a ditadura - buscavam manter uma concepc¢ao utilitarista de formacao
voltada a preparagédo imediata da for¢ca de trabalho. De outro, surgiam, com vigor,
entidades académico-cientificas e movimentos sociais organizados que, articulados
no Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, propunham um projeto de

educacao comprometido com a superacdo da dualidade estrutural e com a

6 Algumas dessas pessoas foram: Luiz Anténio Cunha, Carlos Roberto Jamil Cury, Miguel Arroyo,
Gaudéncio Frigotto, Maria Umbelina Calafa Salgado e Paolo Nosella, nomes ainda hoje conhecidos
no campo educacional.
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consolidagdo de uma escola unitaria, publica e democratica, conforme registrado
nas Conferéncias Brasileiras de Educacdo e nos debates da Assembleia Nacional
Constituinte de 1987.

A participagao popular na Constituinte foi expressiva e simbdlica. Representou
ndo apenas a tentativa de escrever uma nova Carta Magna, mas, sobretudo, o
exercicio da democracia direta apos anos de silenciamento politico. Ainda assim,
como destaca Ramos (2014), a presencga de atores politicos oriundos da ditadura
militar, travestidos em novos partidos, assegurou a reproducdo de interesses
alinhados a logica neoliberal emergente, bloqueando propostas mais progressistas,
como a defesa da educagdo politécnica e integrada. No que diz respeito aos
diferentes campos que estavam disputando pelas concepgdes de formacédo que
deveriam constar nas legislacdes, cabe destacar, segundo Sa (2016), que o campo
progressista defendia um modelo de educagdo publica, gratuita e de qualidade,
enquanto os setores conservadores, alinhados aos interesses do capital,
prevaleceram em muitos aspectos na Constituicdo de 1988 (Sa, 2016). Em funcgao
disso, a Constituicdo reconheceu a educacao e o trabalho como direitos sociais, mas
incluiu a formacgao profissional voltada ao mercado de trabalho'” e a destinagdo de
verbas publicas para instituicbes privadas, como o Sistema S, conforme afirmaram
Ramos (2014) e Sa (2016).

O processo de elaboragao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), no contexto da
década de 1990, e ja sob a orientagdo do Estado neoliberal, também foi marcado
por intensos conflitos. Enquanto o campo progressista, composto em geral por
entidades sindicais e académicas articuladas a educacdo, bem como partidos de
esquerda e movimentos sociais, defendia uma formagdo humana integral e a
tentativa de superacdo da dualidade educacional, o campo conservador apoiava
uma educacgao profissional desvinculada da formacéo geral (Sa, 2016). O Projeto de
Lei n° 1.258-B/1988, que inicialmente contemplava a vinculagdo entre educacao
geral e profissional, foi gradualmente alterado, culminando no substitutivo Darcy
Ribeiro, que desvinculou a educagao profissional da formacao geral, alegando
preocupagdes com os custos da expansdo educacional publica, segundo os
apontamentos de S&a (2016). A aprovagdo da LDB em 1996 e o subsequente

Decreto n® 2.208/1997 refletiram a vitéria dos interesses hegemonicos e do

7 Em detrimento da ideia de mundo do trabalho, posteriormente adotado na LDB quando aprovada a
Lei n° 9.394/1996, que expressa uma concepgao mais ampla do que € ou poderia ser o campo do
trabalho (Pelissari, 2019).
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movimento (contra)reformista’ na educagdo brasileira, priorizando a eficiéncia,
eficacia e produtividade em consonancia com o mercado, em detrimento de uma
educacao integral e universal (Sa, 2016, p. 139).

Segundo Ney (2006), o referido Decreto n° 2.208/97 visava a conformagao do
sujeito trabalhador ao mercado de trabalho, de forma aligeirada, acritica e rapida
(vide a énfase nos cursos de qualificagado profissional). O Decreto ainda separou a
formagdo geral da formagdo profissional, relegando a classe trabalhadora a
profissionalizacdo compulsodria por negar o direito desses sujeitos a formagao geral e
profissional, integradas, por meio da educacgédo basica regular (Ney, 2006). Essa
legislagdo ratificou a dualidade estrutural histérica da educacdo brasileira,
retomando as bases fundadoras da Lei n° 5.692/71 (Ney, 2006). Assim, de acordo
com Ney (2006, p. 271), “a escola de educacéao profissional deve definir o perfil
profissional esperado de cada curso (Plantamura, 1995; Régnier, 1995) para
elaborar seu curriculo em funcdo do mercado de trabalho”.

Nos anos que se seguiram, novos dispositivos legais foram construidos a fim
de normatizar o Decreto n° 2.208/97, tais como as Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Profissional (Resolugcdo CNE/CEB n° 04/1999), que mantiveram as ja
mencionadas bases fundacionais do Decreto em xeque, ratificando-as (cf. Ney,
2006). Durante os dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), as
politicas voltadas a Educacao Profissional (EP) se inseriram de forma coerente ao
projeto de reestruturagdo do Estado brasileiro sob a logica neoliberal. Essa
reestruturagdo impactou fortemente a concepg¢ao e organizagao da EP, marcada por
uma crescente dualidade educacional, tanto em termos formais quanto em seus
objetivos formativos (Brandao, 2009). Nesse contexto, as politicas para a EP dos
governos FHC aprofundam a separagao entre formagao geral (Ensino Médio) e
formagado técnica, impedindo sua integragdo, como consolidado no Decreto n°
2.208/1997. De acordo com Brandao (2009) e Ramos (2014), essa separagao
institucionaliza uma légica de “sistema paralelo” dentro da educacgao, atribuindo a
educacao profissional um papel compensatoério para estudantes que ndo conseguem
acessar o ensino superior tradicional.

Apos forte pressdo do campo progressista, que se organizou com o objetivo

de pressionar o governo pelo fim do Decreto 2208/97 e, diante de um novo contexto

'® De acordo com Ramos (2019, p. 10): “preservamos o termo reforma para agbes que possam
beneficiar a classe trabalhadora, mesmo na condicdo de subordinagdo a classe dominante. As
medidas que vém a partir da classe dominante e numa légica ndo de concessdes, mas que somente
reforcam o seu poder com a énfase no elemento da restauragdo, chamamos de contrarreformas”,
numa clara aproximagéo a mesma ideia proposta inicialmente por Gramsci (1999).
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politico, € que em 2004, por meio do Decreto n°® 5.154, a legislagdo anterior foi
revogada. Esse novo cenario estava marcado pela chegada do governo Lula (2003),
sustentado por amplas expectativas sociais em torno da redugao das desigualdades
e da valorizagao das politicas publicas, em contraste com a hegemonia neoliberal
dos anos 1990". Nesse contexto, ampliou-se o espago de didlogo com movimentos
sociais e setores educacionais, o que abriu caminho para mudancas nas politicas de
Educacao Profissional. Em fungao disso, em julho de 2004, foi publicado o Decreto
n°® 5.154, cujo principal objetivo era o de regulamentar os dispositivos legais da LDB
que diziam respeito a Educacao Profissional.

De acordo com Pelissari (2019, p. 218), esse decreto “restabelece a
possibilidade da integragcao curricular e representa, a0 menos nos marcos legais,
uma ruptura com as visdes fragmentadas do periodo anterior’. Cabe ressaltar,
conforme o préprio autor enunciou, que essa “ruptura” com as visdes fragmentadas
do periodo anterior ndo é necessariamente hegemodnica: embora tenha havido, de
fato, rupturas importantes com relagao ao decreto anterior, ainda é possivel perceber
certas continuidades entre um e outro, o que faz representar, sobremaneira, a
correlacdo de forgcas fortemente presente naquele periodo histérico. Tal correlagcéo
de forgcas se explica pelo contexto politico-econbmico do periodo, marcado pela
transicdo de um governo alinhado as (contra)reformas neoliberais dos anos 1990
para um governo que, embora incorporasse setores progressistas e dialogasse com
a tradicdo da formagado integrada, manteve compromissos macroecondmicos e
institucionais com a racionalidade anterior. Nesse cenario, a revogagéao do Decreto
n® 2.208/1997 nao significou a superacéo plena da logica das competéncias e da
flexibilizagao curricular, mas antes a abertura de um campo de disputas no interior
do proprio Estado. Assim, o Decreto n°® 5.154/2004 expressa uma sintese provisoria
dessas tensdes: possibilita a integragao curricular, mas ndo rompe integralmente
com os fundamentos que sustentaram a fragmentagéo precedente.

O Decreto n° 5.154/2004 representou um marco importante no esforco de
implementacdo do Ensino Médio Integrado (EMI) como politica publica nacional
(Pelissari, 2019). De fato, como apontam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), embora
o decreto tenha sinalizado avangos significativos em relagéo a legislagao anterior,

especialmente ao recuperar a possibilidade de integragao entre a formacéao geral e a

' Neste ponto, cabe destacar que, conforme Castelo (2011), ndo houve, por parte dos governos PT,
um rompimento com o campo neoliberal, muito pelo contrario. O neoliberalismo foi aprofundado com
0s governos social-liberais do PT, na figura tanto do Lula quanto da Dilma, discussdo que sera
aprofundada no capitulo 2.
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técnica, ele ndo encerrou os debates em torno do tema. Isso porque, elaborado em
um contexto de hegemonia neoliberal, o decreto acabou por traduzir apenas
parcialmente as demandas das classes trabalhadoras e dos/as intelectuais
progressistas, que defendiam uma concepc¢ao de formacgao unitaria e politécnica.
Como observa Pelissari (2019), tal limitacdo decorreu diretamente da correlagao de
forcas que marcava o periodo, tensionada entre os interesses da burguesia
industrial brasileira, empenhada em preservar a légica da formagao voltada as
necessidades imediatas do mercado, e as propostas das entidades sindicais, como
a Central Unica dos/as Trabalhadores/as (CUT), que reivindicavam uma formacgao
integrada e emancipadora. O resultado foi um texto normativo ambivalente, que
trouxe conquistas inegaveis, mas também expressou os limites de um projeto
educacional forjado em meio a disputas politicas e econdbmicas intensas. Nas

palavras de Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 52):

O conteudo final do Decreto n. 5.154/2004 [...] sinaliza a persisténcia de
forcas conservadoras no manejo do poder de manutengdo de seus
interesses. Mas também [revela] a timidez politica do governo na diregao de
um projeto nacional de desenvolvimento popular e de massa, cujo corte
exige reformas estruturais concomitantes, como sinaliza Marcio Pochman,
insistentemente, com politicas distributivas e emancipatérias.

A proposta de um Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico consolidou-se
como um processo formativo que busca integrar a formagao geral e a profissional
em uma perspectiva unitaria. Ramos (2005, p. 106) ressalta que o EMI, ao se
estruturar nos eixos do trabalho, da ciéncia e da cultura, tem como objetivo superar
o dilema histérico atribuido a escola: formar para a cidadania ou para o trabalho
produtivo. Nesse sentido, a adogao do EMI pretende garantir uma formagao que néao
fragmenta, mas que integra de modo organico os saberes cientificos, culturais e
profissionais, possibilitando ao/a estudante uma compreensdo mais ampla da
realidade social. A autora enfatiza ainda que essa integracéo precisa ser construida
de forma continua ao longo do processo educativo, articulando conhecimentos
gerais e especificos “sob os eixos do trabalho, da ciéncia e da cultura” (Ramos,
2005, p. 122), aos quais se soma, no contexto contemporaneo, o eixo da tecnologia,
considerado hoje dimenséo indissociavel da Educagao Profissional.

Assim sendo, o Decreto n° 5.154/2004 reafirmou a centralidade do Ensino
Médio Integrado (EMI), sobretudo em sua articulagdo com a Educagdo Técnica,
sendo compreendido como um avango em relacdo ao modelo fragmentado do
periodo anterior. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 44) destacam que o EMI se

constitui como uma “condigao social e historicamente necessaria para a construcao
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do ensino médio unitario e politécnico”, ainda que n&o se confunda integralmente
com esse ideal, uma vez que “a conjuntura do real assim ndo o permite”. Conforme
aponta Pelissari (2019), os principais elementos do decreto incluem: i) a articulagao
entre Educacao Profissional e Ensino Médio; ii) a divisdo da Educacéao Profissional e
Tecnoldgica em trés modalidades (integrada, concomitante e subsequente); iii) a
proposi¢ao de um curriculo integrado; iv) a perspectiva de elaboragdo do Documento
Base do EMI; v) a adogao do trabalho como principio educativo, entre outros.

No entanto, importa destacar que, ao mesmo tempo em que o Decreto n°
5.154/04 representou uma ruptura em relagdo ao Decreto n° 2.208/97, ao
restabelecer a possibilidade da integragao curricular entre Ensino Médio e Educagéao
Profissional, também manteve elementos de continuidade com o modelo anterior. A
ruptura pode ser identificada na recuperacdo, ainda que no plano legal, da
concepgao de ensino integrado, vinculada a perspectiva da formacgéo politécnica
defendida por setores progressistas da educacéao (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005).
No entanto, a continuidade se manifesta na permanéncia de dispositivos que
permitem a fragmentagcado, como a oferta concomitante e subsequente, bem como a
manutencdo de cursos de curta duracao, criticados por promover uma formacao
aligeirada e voltada as demandas imediatas do mercado (Santos, 2017). Além disso,
a légica de parceria com o setor privado, ja presente no Decreto n® 2.208/97, nao foi
eliminada, reforcando a presenca do empresariado na oferta da Educagao
Profissional, o que revela a permanéncia de tragcos neoliberais na politica do
periodo. Portanto, a legislacdo de 2004 expressa tanto os avangos conquistados
pela pressdo dos movimentos sociais e educadores/as quanto as limitagcboes
impostas pela correlacdo de forgas e pela hegemonia do mercado na definicdo das
politicas publicas.

Nesse caminho, varios dispositivos legais foram criados para apoiar o Decreto
n°® 5.154/2004 e regulamentar aspectos da LDB ainda n&o contemplados (Pelissari,
2019). Entre eles, cabe citar: o Documento Base da Educacao Profissional Técnica
de Nivel Médio (EPTNM) Integrada ao Ensino Médio, de 2007. Segundo Pelissari
(2019), esse documento visava a normatizar a implantagdo da EPTNM na legislagéo
brasileira, consolidando principios como a formagéao integral e a articulagéo entre
trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia, bem como criando as bases para a efetiva
implementagédo do Ensino Médio Integrado na rede federal. Além disso, 0 mesmo
autor destacou algumas outras: o Decreto n® 5.840/2006, que institui o Programa

Nacional de Integracdo da Educagao Profissional com a Educagédo Basica na
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Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA); a Lei Orgénica da EPT
(Lei n® 11.892/2008), que institui a Rede Federal de Educacgéo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica (RFEPCT) e cria os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia; e a Resolugao CNE/CEB n° 06/2012, sobre a qual se debrugara a seguir.

Segundo Ciavatta e Ramos (2012) e Soares Junior (2020), a constru¢ao da
referida resolugao (06/2012) tem inicio em 2010, a partir da atuagédo de Francisco
Aparecido Cord&do®, cujo parecer elaborado gerou intensas criticas no campo
educacional. Entre os principais pontos questionados destacam-se: i) a proposicao
de um curriculo orientado pela pedagogia das competéncias?!, o que desloca o eixo
da formagdo para o dominio de habilidades fragmentadas e utilitaristas; ii) o
rompimento com a concepg¢ao de praxis, sustentada pela tradicdo marxista, que
pressupde a relacdo dialética entre teoria e pratica, em favor de um pragmatismo
utilitarista que reduz a formagéo a sua aplicabilidade imediata; iii) 0 uso retérico do
termo “curriculo flexivel”, que, em vez de garantir maior organicidade, tem significado
na pratica a intensificagao da fragmentacao curricular; iv) a incorporagéo do conceito
de interdisciplinaridade, porém de maneira restrita, limitada e desvinculada de uma
efetiva articulagédo entre os saberes (Soares Junior, 2020).

Nas palavras de Soares Junior (2020, p. 66), ao se observar o “contexto do
mundo do trabalho e as exigéncias para a formagao do trabalhador, o que se pode
notar € que existe uma defesa da formacao para adaptagao para as exigéncias do
mercado de trabalho e o desenvolvimento de competéncias profissionais”. Trata-se,
portanto, de uma légica de formagado que se afasta da concepgéo de trabalho como
principio educativo e da perspectiva de integragédo entre cultura, trabalho, ciéncia e
tecnologia, tal como historicamente defendida pelos/as educadores/as progressistas,
e se aproxima do ideario neoliberal da adaptabilidade, da empregabilidade e da
flexibilidade. Essa mudanga nao é neutra: expressa a correlacdo de forcas de um
periodo em que o0 mercado adquire centralidade na definicdo das politicas
educacionais, ao passo que o projeto de formacao integral do/a trabalhador/a e

seus/suas filhos/as é relegado a segundo plano. Percebe-se, assim, que a resolugao

2 Foi o presidente da Camara de Educacgdo Basica do MEC a época da construgdo da Resolugéo
CNE/CEB n° 06/2012. Boa parte dela tomou como base o Parecer Cordao, emitido por ele enquanto
presidente da CEB/MEC, e contestado pelo CONIF, pela ANPEd e outros érgdos que lutam por uma
concepgdo de formagdo ampliada e menos restrita para a Educagdo Profissional (Carta
encaminhada..., 2012).

2! De acordo com Amaral (2022), a pedagogia das competéncias, difundida no Brasil a partir dos anos
1990 e consolidada em documentos como os PCN (e, mais recentemente, a BNCC), orienta-se pelo
lema “aprender a aprender”, priorizando habilidades e comportamentos adaptativos em fungéo das
demandas do mercado. De carater pragmatico e funcionalista, transfere ao individuo a
responsabilidade por seu sucesso ou fracasso, esvaziando o papel social da escola.
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traduz a disputa entre dois projetos de sociedade: de um lado, a defesa da formagéo
unitaria, omnilateral e critica; de outro, a imposicdo de um modelo de educacao
subordinado as demandas imediatas da acumulagao capitalista.

Em relagao as politicas de Educacgao Profissional e Tecnolégica no contexto
do projeto neodesenvolvimentista?? dos governos PT, foi instituido o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), instituido pela Lei
n® 12.513/2011. Segundo Vasconcelos e Amorim (2018, p. 139), o PRONATEC foi
concebido como uma “alternativa formulada pelo Governo Federal para o
atendimento da demanda de ampliacdo dos cursos de qualificagao profissional dos
trabalhadores, logo inserido no debate das politicas publicas de educagéo
profissional”. Em sua fase inicial, o programa se apresentava como um importante
instrumento de/para formacao profissional (Pelissari, 2019). Entretanto, com as
alteragdes introduzidas na legislacdo a partir de 2013, parte de seus principios
originais foi descaracterizada, como observa Pelissari (2019). Nesse contexto,
ganhou destaque a expanséo dos cursos de Formacgao Inicial e Continuada (FIC),
modalidades marcadas pelo carater aligeirado e pela fragilidade formativa, que mais
tarde seriam retomadas e reforcadas em legislagbes subsequentes, como no
Programa Novos Caminhos (PNC) e na Resolugdo CNE/CP n° 01/2021 (Pelissari,
2023), os quais serdao analisados nas proximas seg¢des. Nas palavras de
Vasconcelos e Amorim (2018, p. 152-153):

E possivel afirmar que o PRONATEC, inserido no contexto de
predomindncia do modelo de acumulacdo flexivel, de reestruturacao
produtiva e de mundializagao/globalizacdo do capital e de hegemonia
neoliberal, foi concebido como alternativa imediatista de resposta as novas
demandas do ciclo de expansio econémica neodesenvolvimentista, iniciado
no governo Lula, e que entrou em crise no final do primeiro governo de
Dilma Rousseff. Também se deve considerar que o PRONATEC representa
a reafirmacgado do receituario neoliberal, ja que reproduz, em sua dinamica
de concepgédo e funcionamento, os preceitos de empregabilidade e de
dualidade no ensino, por meio da estruturacdo de cursos sob o regime de
concomitancia. Sendo assim, prioriza a oferta de cursos de curta duragao,
que tendem a fornecer formagdo precaria para postos de trabalho
precarizados, reduzindo as perspectivas de formacao de cidadaos criticos,
bem como o acesso democratico ao amplo conhecimento. Em contrapartida,
privilegia essencialmente a geragéo e reproducdo de uma grande massa de

2 0O chamado neodesenvolvimentismo, conforme analisado por Armando Boito Jr. (2012),

constituiu-se como uma frente politica que articulou fragdes da burguesia interna e setores das
classes trabalhadoras organizadas em torno de um projeto de crescimento econémico com inclusdo
social. Tal projeto promoveu politicas de valorizagdo do salario minimo, expansao do crédito e
ampliacao de programas sociais, distinguindo-se do neoliberalismo ortodoxo dos anos 1990. Contudo,
como observa Castelo (2011; 2013), essa inflexdo n&do implicou uma ruptura com a légica estrutural
do capitalismo dependente brasileiro. Ao contrario, 0 neodesenvolvimentismo operou nos marcos de
uma reconfiguragdo do neoliberalismo, mantendo a supremacia burguesa e a inser¢do subordinada
do pais na economia global. E por isso que, neste trabalho, adota-se a concepgdo de
social-liberalismo em Castelo (2011; 2013), em contraposi¢cdo ao conceito de neodesenvolvimentismo
em Boito Jr. (2012).
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produtoresconsumidores, para que se encaixem no modelo vigente de
organizagao toyotista e de capitalismo neoliberal.

Com as alteragbes implementadas em 2013, o PRONATEC passou a
direcionar grande parte de seus investimentos para cursos de qualificagdo
profissional e cursos de Formacgao Inicial e Continuada (FIC), tanto nas redes
publicas quanto nas privadas (Pelissari, 2019; Silva; Moura, 2022). Uma das
inovacoes desse periodo foi a criagdo da Rede e-Tec Brasil, incorporada ao
programa como estratégia de expansdo da oferta. Conforme analisa Pelissari
(2019), a Rede e-Tec ampliou o alcance do PRONATEC ao integrar, de maneira
ainda mais expressiva, o sistema privado de ensino, além de fortalecer a cobertura
de cursos FIC e a modalidade a distancia, agregando-se aos cursos técnicos ja
existentes. A justificativa para essa ampliagdo estava ancorada no discurso da
necessidade de rapida profissionalizagdo, que permitiria uma insercao igualmente
acelerada no mercado de trabalho. Tal demanda se intensificou em virtude dos
efeitos mediatos da crise econémica internacional de 2008% sentidos de forma mais
aguda durante os governos Dilma Rousseff. Nesse contexto, como lembram
Vasconcelos e Amorim (2018, p. 139), “foi concebido o PRONATEC no inicio do
governo de Dilma Rousseff como uma alternativa para o atendimento das demandas
de forca de trabalho exigidas pela nova fase de expansdo econdmica
desenvolvimentista, desencadeada na gest&o presidencial de Lula”.

Nesse sentido, ainda que o PRONATEC tenha se consolidado como uma das
maiores iniciativas de expansdo da Educacao Profissional no Brasil, suas bases
revelam contradi¢des profundas. Ao privilegiar a rapida profissionalizagado por meio
dos cursos FIC e a crescente adesdo de instituicdes privadas e da modalidade a
distdncia, o programa acabou por reforcar um modelo de formagdo aligeirada,
desconectada de uma concepgao integral de educagado. Tal desenho atende,
prioritariamente, as demandas imediatas do mercado de trabalho e as pressdes de
setores empresariais, em detrimento de uma politica de Estado comprometida com a
formagao plena dos/as trabalhadores/as. Para além do discurso da ampliagdo do
acesso, essas estratégias contribuiram para consolidar uma légica de flexibilizagao e
mercantilizacdo da educagdo, em que a formacdo técnica se converte em
instrumento de regulagao da forga de trabalho, reafirmando a histérica dualidade que

separa a educacao destinada as elites daquela oferecida as classes populares.

2 Crise iniciada nos Estados Unidos em 2007 e que afetou boa parte do mundo a partir de 2008
(Tonelo, 2019), conforme sera visto no proximo capitulo.
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Em vista do exposto, e a partir das recentes transforma¢des no mundo do
trabalho, associadas ao contexto de crise do capitalismo e a crise do modelo
social-liberal dos governos PT, percebe-se que as concepgbdes de formagao na
Educacao Profissional e Tecnoldgica vém sendo gradativamente desconstruidas,

conforme sera visto nos proximos subtopicos.

1.2.1 Consequéncias do Golpe de 2016 no campo da educagdo: as

Contrarreformas Educacionais em destaque

A histéria das politicas educacionais no Brasil tem sido marcada por
(des)continuidades e, com frequéncia, por rupturas abruptas, especialmente quando
0 assunto em questao é o Ensino Médio (Alves; Silva; Juca, 2022). No que concerne
a essa etapa da Educacao Basica, diretamente afetada pelas contrarreformas
educacionais p6s-2016, Kuenzer (2009) afirma que, ha tempos, falar em Ensino
Médio é falar, também (e por vezes somente), em formacgao profissional, ndo a toa
ele tem sido o gargalo histérico das politicas educacionais brasileiras (Corti, 2023).
Michel Temer, logo que assumiu a presidéncia do pais, fez uma série de movimentos
de ajustes neoliberais nas politicas do Estado brasileiro, como as contrarreformas
educacionais (Lei n°® 13.415/17 e BNCC, por exemplo), a contrarreforma trabalhista e
a Emenda Constitucional n°® 95/2016, que congela os investimentos em politicas
publicas por 20 anos. Cabe destacar, contudo, que a ascensao de Temer se deu por
meio de um golpe parlamentar desferido contra a ex-presidenta Dilma Rousseff, que
se concretizou em 31 de agosto de 2016. Conforme sera visto no préximo capitulo,
os antecedentes do golpe remontam a Crise de 2008, as Jornadas de 2013 e ao
contexto durante e apods as eleigdes de 2014 (Antunes, 2020; Souza, 2018).

A primeira das medidas de ajuste neoliberal de Temer, apenas 22 dias apos a
sua posse, foi a edicdo da Medida Provisoria n°® 746/2016, que impés a inducao de
uma “reforma” do Ensino Médio “a toque de caixa”, através de um instrumento
constitucional que somente poderia ser usado em caso de emergéncia justificada
(Ramos, 2019). Cabe mencionar, no entanto, que conforme afirmam Motta e Frigotto
(2017) e Ramos (2019), ndo havia justificativa plausivel para uma “reforma” da forma
como foi feita, por meio de uma medida provisoéria, isto €, sem debate publico com
os sujeitos direta e indiretamente afetados por essa politica. Nas palavras de Reis e
Previtali (2022, p. 42), nao faria o menor sentido discutir sobre a construgdo de uma

efetiva reforma do Ensino Médio ja que, no capitalismo, a educagéo assume fungdes
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diversificadas, “como a manutenc¢ao da sociedade dividida em classes, a reproducao
da forgca de trabalho para a producdo de mercadorias em massa e a funcado de
justificar a ideologia da supremacia da classe dominante”. Assim sendo, as politicas
educacionais vigentes precisaram passar por adaptacbes, a fim de serem
redirecionadas a essas funcgoes, e isso foi feito.

Um dos principais pilares da Contrarreforma do Ensino Médio, imposta pela
Lei n° 13.415/2017%, foi a reestruturagdo da forma de conceber os espagos-tempos
escolares, seccionando os curriculos do Ensino Médio em duas partes: Formagao
Geral Basica (FGB), vinculada a uma BNCC que ainda nao existia®, e itinerarios
formativos. A primeira, com um teto maximo de 1.800h (em contraposi¢céo as 2.400h
anteriores a contrarreforma), e a segunda, com um minimo de 1.200h (Silva;
Krawczyk; Calgada, 2023). Houve, evidentemente, um aumento na carga horaria
total do EM para 3.000h, distribuidas em 200 dias letivos. Contudo, essa alteragéo
causada pela lei gerou uma série de problemas, tais como: reducao de tempos de
aula de quase todos os componentes curriculares; criagdo de componentes sem
base cientifica/filoséfica/artistica aparente, para as quais, muitas vezes, o corpo
docente da instituicdo ndo possui formacao adequada; imposicdo de uma pretensa
escolha por parte das juventudes em relagéo ao itinerario que gostariam de seguir;
entre outros (Silva; Krawczyk; Calgada, 2023).

O discurso do governo federal a época era o de que, por meio dos itinerarios
formativos, os/as jovens teriam o direito de escolha sobre qual percurso formativo
seguir no decorrer do Ensino Médio. Contudo, conforme evidencia Kuenzer (2017), a
escolha de quais e quantos itinerarios serdo disponibilizados esta, em primeira
instancia, nas maos dos sistemas de ensino, depois nas das escolas e por ultimo
nas dos/as jovens. Outro ponto importante € a reducdo de tempos de aula dos
componentes curriculares antes obrigatorios. Com esse movimento, o governo
federal criou 0o ambiente perfeito para ratificar, na legislagéo, o notério saber, que
nada mais é que o aprofundamento do precariado professoral, nos termos de Silva
(2018), ou seja, a forma legalizada de precarizar, ainda mais, o trabalho docente. A

partir desse dispositivo, qualquer pessoa, ainda que nao possua formacao

2 Em 31 de julho de 2024, tornou-se a Lei n® 14.945, por meio de alteragdes propostas pelo Projeto
de Lei n° 5.230/2023, aprovado na Camara dos Deputados no dia 09 de julho de 2024.

% Segundo afirmam os estudos organizados por Aguiar e Dourado (2018), a BNCC em sua verséo
final foi aprovada e publicada somente em 2018. A terceira versao, que saiu em 2017 sem o Ensino
Médio, somente foi publicada em dezembro desse ano, quase 10 meses depois da homologacao da
Lei n° 13.415, que data de 16 de fevereiro de 2017. Esse documento, por sua vez, tornou-se a
principal politica educacional/curricular do pais, de carater impositivo e contendo uma série de
problemas que serao apresentados a posteriori.
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académica, tem permissao para lecionar, contato que comprove experiéncia na area
(Alves et al., 2020)%.

A reducdo da matriz curricular do Ensino Médio, evidenciada, sobretudo nos
componentes curriculares das areas de Humanas (Filosofia, Sociologia, Geografia e
Histdria) e Ciéncias da Natureza (Biologia, Quimica e Fisica), por sua vez, contribui
para um fendmeno extremamente danoso para as juventudes: a diminui¢do da oferta
de conteudos relativos aos conhecimentos historicamente acumulados pelas
sociedades e o consequente desmantelamento do ideario de formagdo humana
integral no processo. De acordo com Duarte (2021), Saviani e Duarte (2010) e Tonet
(2006), para que a formagdo humana acontega, além de ser necessario superar o
sistema capitalista e comecar a trilhar um caminho rumo ao comunismo?’, é preciso,
igualmente, fornecer aos sujeitos as bases cientificas, humanisticas, culturais,
artisticas, historicas e filoséficas acumuladas pela humanidade ao longo de todos

esses anos. De acordo com Duarte (2021, p. 14):

A educagdo, em todas as suas formas e particularmente na forma escolar,
precisa caracterizar-se como uma luta pelo desenvolvimento da concepgéo
de mundo dos individuos. As concepgbes de mundo atualmente
hegeménicas estdo aprisionadas aos limites da visdo capitalista [...]. A
educagao, se comprometida com a perspectiva de superagao da sociedade
capitalista, precisa lutar para a difusdo, as novas geragbes, dos
conhecimentos mais desenvolvidos nos campos das ciéncias, das artes e
da filosofia, criando as bases, na consciéncia dos individuos, para que sua
visdo de mundo avance em diregao ao materialismo histérico-dialético.

Essa visdo apontada e proposta pelo autor se articula a premissa proposta
por Saviani (2008, p. 13) de que, conforme afirma, “o trabalho educativo é o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Assim sendo, a
funcdo basilar da Educagao Basica seria, entdo, a formagdo humana integral dos
sujeitos, tomando por base o eixo articulado entre trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia. Nas palavras de Tonet (2006, p. 16), cabe a educacdo “a tarefa de
permitir aos individuos a apropriacdo dos conhecimentos, habilidades e valores
necessarios para se tornarem membros do género humano”, ja que, segundo o

mesmo autor, a formacdo da nossa humanidade se da, entre outras coisas, “pela

% O que tem ocorrido, em muitos casos, € a destinagdo de determinadas disciplinas, especialmente
de itinerarios formativos, para docentes que nao possuem formagdo para leciona-las, embora haja,
por vezes, cursos de licenciatura especificos para elas. Esse movimento, por sua vez, concorre para
enfraquecer (ainda mais) a formagao docente e prejudicar a inser¢gdo dessa categoria no mundo do
trabalho (Fiorese; Forneck, 2023).

27 Segundo Tonet (2006, p. 14), “uma formagéo integral do ser humano, no sentido que a definimos
acima, é uma impossibilidade absoluta nessa forma de sociabilidade regida pelo capital. Uma
formacdo realmente integral supde a humanidade constituida sob a forma de uma auténtica
comunidade humana, e esta pressupde, necessariamente, a supressao do capital”.
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apropriagao daquilo que se tornou patrimdénio do género humano”. Neste momento,
entdo, entra uma relacdo importante a ser analisada: a relagao trabalho-educacao.

Na tradicdo marxiana, entende-se que o trabalho é fundante do ser humano e
de sua humanidade, sendo um fundamento histérico-ontolégico. Saviani (2007)
afirmou que, ao contrario dos animais, os seres humanos transformam a natureza
para (re)produzir sua existéncia, e essa transformagédo envolve tanto a producéo
quanto a formacdo do homem, caracterizando um processo educativo que
acompanha a origem da humanidade. Gramsci (2001), dentro da realidade em que
ele vivia, aprofunda essa ideia defendendo o trabalho como principio educativo, ideia
central na concepcdo de Escola Unitaria, que busca a formacado omnilateral e
politécnica dos sujeitos, unindo teoria e pratica, trabalho manual e intelectual
(Manacorda, 1990; Nosella, 1992). Essa perspectiva valoriza o trabalho como parte
constitutiva de qualquer agéo cotidiana, inclusive da linguagem humana?.

No entanto, tem havido, historicamente, uma cisao entre trabalho e educacao,
que por sua vez tem sido agravada pela Contrarreforma do Ensino Médio e da
Educacao Profissional e Tecnoldgica (Pelissari, 2023). Essas contrarreformas, ao
fragmentarem o curriculo em formacdo geral e itinerarios formativos
descontextualizados, reforcam a dualidade estrutural da educagao brasileira
(Kuenzer, 2017). Enquanto determinadas escolas privadas (mas nao todas)
oferecem uma formagdo mais robusta em termos de difusdo dos conhecimentos
historicamente acumulados pelas sociedades, as publicas enfrentam a realidade
curriculos esvaziados e fragmentados, aprofundando desigualdades sociais (Pereira;
Ciavatta; Gawryszewski, 2022; Silva, 2023). As classes trabalhadoras e suas filhas e
seus filhos, é destinada, entdo, uma educagao esvaziada, descomprometida com a
formagdo humana integral desses sujeitos, relegando-os a profissionalizagao
compulséria e & insergdo no mercado (precario) de trabalho (Kuenzer, 2017). As
classes detentoras do poder econémico, por outro lado, é destinada uma educacao
para a formacdo intelectual, humanistica, possibilitando a esses sujeitos a
continuidade nos estudos (Kuenzer, 2017).

Conforme visto, as classes trabalhadoras, suas filhas e seus filhos sdo
sempre o grupo mais prejudicado socialmente. Isso se da seja por retrocessos em
direitos conquistados com muita luta, como no caso dos direitos trabalhistas, que

tém sido desestruturados desde a virada neoliberal, mas com especial énfase no

% Conforme a tese de Engels (1999) relacionada ao papel do trabalho na transformagéo do macaco
em homem.

44



p0s-2016 para ca (Antunes, 2020), seja por (re)criagdo de politicas que, em tese,
deveriam servir ao povo € nao aos anseios do capital, como no caso das politicas
sociais no geral e das educacionais em particular. Segundo Kuenzer (2017), em
decorréncia do atual contexto de acumulacgao flexivel imposto pelo sistema Toyota
de producao e pelo neoliberalismo, as politicas educacionais tém se encaminhado
para a logica da flexibilizagdo, das competéncias, da empregabilidade e,
consequentemente, da formagao de empresarios/as de si mesmos/as, responsaveis
e responsabilizados/as por todos 0s sucessos e insucessos pelos quais passarem,
independentemente de se esses sucessos e insucessos foram causados por
eles/elas ou ndo. Conforma-se, assim, a pedagogia neotecnicista. Nos termos de
Silva (2018, p. 10), o neotecnicismo retoma o tecnicismo do século passado em
novas bases, sendo elas: flexibilidade, formacdo por competéncias,
empregabilidade, resiliéncia, l6gica da qualidade total, entre outras (cf. Saviani,
2011). Reforga-se, entdo, a conformagéo da subjetividade neoliberal (Dardot; Laval,
2016).

Nesse caminho, o alvo de ataques direcionados tém sido o Ensino Médio, em
especial no que diz respeito a Educacgao Profissional e Tecnolégica (EPT) e com
énfase, nesta ultima, em seu trabalho na formagéao profissional dos sujeitos, também
por ser o principal locus da Contrarreforma do Ensino Médio e da EPT (Pelissari,
2023)*. Nas palavras de Reis e Previtali (2022, p. 44), “a principal intengdo do
Estado com tal reforma [do Ensino Médio] é intensificar a modalidade educacional
técnica profissionalizante”, haja vista ter sido posta, nos itinerarios formativos, a
opcao do técnico-profissionalizante, o que concorre para a desestruturacido do
Ensino Médio Integrado (Kuenzer, 2017). Vale ressaltar, ainda, que a insergao do
quinto itinerario (técnico-profissionalizante) ratificou a velha dualidade estrutural,
dadas as condigdes materiais impostas pela contrarreforma. De acordo com
Kuenzer e Grabowsk (2016), ha varias formas de se olhar para o conceito de
dualidade estrutural. A nogdo adotada neste trabalho € aquela que entende a

dualidade como:

2 A relagdo estabelecida no paragrafo fica ainda mais evidente quando se analisa o contexto de
formulagdo da BNCC, por exemplo. Em 2017, a terceira versdo da BNCC é publicada sem o Ensino
Médio, justamente porque ainda se estava discutindo sobre as mudangas que ocorreriam nessa etapa
quando fosse promulgada a contrarreforma (Aguiar; Dourado, 2018). A verséo final, conforme sera
melhor discutido mais a frente, s6 é publicada em 2018, ja com o Ensino Médio e com todas as
alteragdes propostas para essa Ultima etapa da Educagdo Basica (Silva, 2018), como somente
Portugués e Matematica como obrigatérias (o que implicou apenas habilidades especificas para
esses dois componentes curriculares), a inser¢do do protagonismo juvenil e do projeto de vida, dois
dos muitos problemas trazidos pela lei, de acordo com autoras como Kuenzer (2017), Ramos e
Paranhos (2022) e Silva (2018), entre outras questoes.
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[...] a distribuicao desigual e diferenciada de educagéo que, ao contrario do
que ocorria no taylorismo/fordismo, valoriza a educagéo basica para os que
vivem do trabalho, como condi¢ao para a formacao flexivel, e educacao
especifica, de natureza cientifico-tecnoldgica e sécio-histdrica para os que
vao exercer o trabalho intelectual, de modo a assegurar que a posse do que
é estratégico, nesse caso o0 conhecimento que permite inovacgéo,
permanega com o capital (Kuenzer; Grabowsk, 2016, p. 27).

A partir da reducdo de carga horaria da formagado geral, quem optar pelo
quinto itinerario tera menor acesso aos conhecimentos historicamente acumulados
pelas sociedades, impedindo o processo de sua formagdo humana integral (embora
essa redugdo ndo se dé apenas para esse itinerario). Além disso, dificulta a
continuidade de estudos por parte desses sujeitos, ja que néo ha itinerario formativo
no ENEM e nas demais provas de vestibulares (Silva; Correia; Mendonga, 2020).
Retoma-se, entdo, a histérica cisdo entre trabalho e educagao e entre formacgao
geral e profissional: formagao para o trabalho manual para as classes trabalhadoras,
suas filhas e seus filhos, e formagao para o trabalho intelectual para as elites. De
acordo com Kuenzer (2017, p. 338-339):

[...] o discurso da acumulagédo flexivel sobre a educagdo aponta para a
necessidade da formacgao de profissionais flexiveis, que acompanhem as
mudangas tecnoldgicas decorrentes da dinamicidade da producgéo
cientifico-tecnolégica contemporanea, em vez de profissionais rigidos, que
repetem procedimentos memorizados ou recriados por meio da experiéncia.
Para que essa formacao flexivel seja possivel, propde-se a substituicdo da
formagado especializada, adquirida em cursos de educacdo profissional e
tecnoldgica, por uma formagao mais geral. No caso especifico do atual
ensino médio, a formagéo geral tera carater genérico, dada a duragéo de
apenas 1.800h, a ser complementada pelos estudos em uma area
especifica ou por educagéo técnica e profissional aligeirada, que inclui a
certificacdo de cursos e médulos presenciais e a distancia realizados em
outros espacos, bem como a validagao de conhecimentos tacitos adquiridos
em praticas supervisionadas ou no trabalho.

No contexto acima apresentado, portanto, nasceu as bases para a
Contrarreforma da EPT, iniciada, também, a partir de 2016 e consolidada por meio
da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021, conforme afirma Pelissari (2023). Segundo o
autor, os principais conjuntos de contrarreformas educacionais que induziram a
contrarreforma da EPT foram: a Lei n° 13.415/2017, a BNCC, o Programa Novos
Caminhos e a Resolugdo CNE/CP n° 01/2021. Com relacdo a primeira, muito ja se
discutiu nesta subsegao. No entanto, cabe fazer mais um adendo a ela. A logica de
reducdo de carga horaria da formagéo geral, aliada a possibilidade de um itinerario
técnico-profissionalizante na Educagdo Basica, de acordo com Kuenzer (2017) e
Pelissari (2023), concorre para: i) impor a concomitancia como eixo central da EPT;
i) reduzir a formagdo humana dos sujeitos (provida pelo nucleo basico); iii)

desestruturar as bases norteadoras da EPT, quais sejam: formagdo humana integral,
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na perspectiva omnilateral e politécnica, adotando o Ensino Médio Integrado como
preferéncia de oferta formativa.

Dito isso, passa-se a segunda normativa: a Base Nacional Comum Curricular.
O documento da BNCC, aprovado em 2018, passou por um processo de formulagéo
controverso. Iniciado em 2014, com base nas metas do Plano Nacional de Educacao
2014-2024 (Lei n° 13.005/2014), o desenvolvimento do documento envolveu a
Comissédo Bicameral do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e contou com a
participacdo de profissionais da educacdo e da populagdo durante o periodo de
2015 e 2016 (Aguiar; Dourado, 2018). No entanto, apds golpe contra a ex-presidenta
Dilma, em 2016, houve mudancas na composicdo do CNE e na dinamica de
formulacdo da BNCC, especialmente com a chegada de Michel Temer a presidéncia
e a nomeacgao de Mendonca Filho como Ministro da Educacgao (Aguiar, 2018; Cruz;
Silva, 2023). De acordo com Aguiar (2018), o processo tornou-se ainda mais
apressado e antidemocratico, culminando na promulgagdo de uma versdo da BNCC
em 2017 que excluia o Ensino Médio, o que foi considerado inconstitucional, ja que
a Educacao Basica compde a Educacgao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, sem excecado (Brasil, 1996). Em 2018, a versao final foi publicada, mas
enfrentou criticas por seu carater autoritario e pela falta de consideracdo com
relacdo as contribuicdes das audiéncias publicas (Albino; Araujo, 2019; Aguiar,
2018).

Ha muito se discute, no pais, acerca das influéncias dos organismos
supranacionais — como o Banco Mundial, o Fundo Monetario Internacional, a
UNESCO e outros, utilizando o termo e os apontamentos feitos por Silveira (2012)
sobre o tema — nas politicas educacionais brasileiras (Silva et al., 2022). Gongalves
(2020), em seu trabalho, afirmou que, durante a construcdo da BNCC, desde o
inicio, houve forte influéncia de grupos que ela denominou de ‘“intelectuais
organicos” da BNCC, retomando um conceito de Gramsci (1982)*. Segundo a
autora, o empresariado educacional brasileiro, o Movimento Pela Base e os

organismos supranacionais, com énfase no Banco Mundial, participaram, cada um a

%0 De acordo com Gramsci (1982, p. 3): “Cada grupo social, nascendo no terreno originario de uma
fungdo essencial no mundo da produgdo econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, de um modo
organico, uma ou mais camadas de intelectuais que Ihe ddo homogeneidade e consciéncia da propria
fungdo, ndo apenas no campo econdémico, mas também no social e no politico: o empresario
capitalista cria consigo o técnico da industria, o cientista da economia politica, o organizador de uma
nova cultura, de um novo direito etc.”. Em outras palavras, o intelectual orgénico desempenha uma
funcdo diretiva e politica na sociedade, buscando convencer as pessoas e organizar uma nova visao
de mundo em oposi¢cdo a hegemonia dominante (intelectual da contra-hegemonia) ou, de outra parte,
reforgar o status quo dominante (intelectual da hegemonia).
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sua maneira, da formulagdo de tal documento, sendo este ultimo um intelectual
organico. Conforme afirmou Gongalves (2020, p. 52):

A conceituagdo explanada [sobre os intelectuais] € fundamental para o
desenvolvimento da analise documental, pois o ponto de partida,
considerando a logica da relagbes sociais capitalistas do século XXI,
consiste em compreender a articulagdo da amplitude global com as politicas
educacionais brasileiras na definicho da BNCC, pois a intengdo é
demonstrar que, sob a loégica da acumulagdo flexivel, os Intelectuais
Orgéanicos das politicas educacionais representam grandes instituicées:
Banco Mundial, PNUD, Organizagédo Internacional do Trabalho (OIT),
Organizagédo das Nagbdes Unidas (ONU), Organizagdo das Nagdes Unidas
para a Educagéo, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo Monetério
Internacional [...] — voltadas, principalmente, para o capital financeiro.

A terceira questdo aponta que o documento teve algumas lacunas. Porém, &
valido ressaltar que nao poderia ser diferente, considerando a velocidade de sua
producao (Aguiar, 2018). Entre as mais evidentes, ressalta-se: enfraquecimento da
EJA e das demais modalidades que compdem a Educagéo Basica (Aguiar; Dourado,
2018), esvaziamento tedrico-filoséfico e confusdo de concepgdes sobre
determinados conceitos e temas dentro das areas, reducdo do Ensino Médio a
apenas Lingua Portuguesa e Matematica quando dispostas as respectivas
habilidades (Silva, 2018), dentre outras. Um ultimo ponto a ser apresentado, embora
haja inumeros outros, diz respeito a centralidade da BNCC na ideologia da
competéncia, conforme o termo adotado por Chaui (2014).

Segundo a autora mencionada acima, essa ideologia, herdeira da virada
neoliberal, reforca a ideia apontada por Ramos (2005) de que bastaria, segundo a
concepcao de formacgao baseada nessa ideia, somente a aquisigcao de habilidades e
competéncias especificas para dar conta da vida em sociedade e do mundo do
trabalho. De acordo com Ramos (2005, p. 117), a pedagogia das competéncias
“apoia-se no pressuposto de que os saberes sédo construidos pela a¢ao”, ou seja, a
competéncia “caracteriza-se pela mobilizacdo de saberes, como recursos ou
insumos, por meio de esquemas mentais adaptaveis e flexiveis, tais como analises,
sintese, inferéncias, generalizacbes, analogias, entre outros”. Por meio dessa
perspectiva, segue a autora, “o curriculo passa a ser orientado pelas competéncias
que se pretende desenvolver, e ndao pelos conteudos a ensinar’. Nas palavras de

Macedo (2018, p. 32):

Se esses sentidos circulam aqui e ali nos debates da BNCC, a nogao de
competéncia como “mobilizagdo de conhecimentos (...), habilidades (...),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana”
(MEC, 2017, p. 8) é materializada, ao longo do documento, como meta a ser
atingida. Funciona, assim, como standard para avaliacdo e torna-se uma
versao atualizada da velha racionalidade sistémica que sustenta a
elaboragao curricular técnica, especialmente bem desenvolvida nos EUA.
[...] Ndo é a toa que as competéncias sdo formuladas, na BNCC, como
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comportamentos mais globais, depois sdo desdobrados em habilidades.
Estas sdo descritas em termos comportamentais como aquilo que se espera
do aluno, ndo uma base de onde se parte, mas uma descricdo de onde
chegar.

Nesse sentido, os conteudos relacionados aos conhecimentos historicamente
acumulados pelas sociedades perdem o seu espacgo nos curriculos escolares, com
maior énfase nos do Ensino Médio (Silva, 2018). Ressalta-se, no entanto, que o
principal problema da adocdo desse ideario de formacgao reside no seu carater
anticientifico e modulador de comportamentos (Gongalves, 2020). A importancia de
os processos de ensino e aprendizagem adotarem uma perspectiva que
compreenda e auxilie na formacdo humana integral dos sujeitos €, entre outras
questdes, permitir com que eles construam a sua autonomia intelectual e possam,
de fato, receber formacao adequada para a vida em sociedade e para o mundo do
trabalho. Outro ponto importante a ser identificado com relagédo a centralidade nas
competéncias € que, além da BNCC se apresentar de uma normativa obrigatdria, ou
seja, que deve nortear os Projetos Politico-Pedagdgicos, os curriculos e os
livros/materiais didaticos das instituicdes de ensino, ainda aprofunda a concepgéao de
competéncias estendendo-a as competéncias socioemocionais, um dos

carros-chefes da base, segundo Gongalves (2020).

1.2.2 Os (des)caminhos da EPT no pés-golpe de 2016: alguns apontamentos

No que diz respeito a EPT, Pelissari (2023) afirma que a relagao
Contrarreforma do Ensino Médio e BNCC muito influenciou na criacdo de
dispositivos legais indutores de uma contrarreforma também para essa realidade
educacional. Segundo o autor, as principais politicas indutoras de uma
contrarreforma da EPT foram o Programa Novos Caminhos e a Resolugdo CNE/CP
n° 01/2021, acompanhadas de outros programas auxiliares como o Qualifica Mais®'.
De acordo com Caetano (2023), o elo entre a Contrarreforma do Ensino Médio e a
BNCC na EPT, somadas a resolucgao, foi o Programa Novos Caminhos. O papel da

resolucdo mencionada foi o de sintetizar as recomendacdes de todos os dispositivos

3" Nas palavras de Caetano (2023, p. 16-17): “A qualificagdo profissional € um dos caminhos para
impulsionar a economia e fortalecer a empregabilidade, a inclusdo produtiva e a geragdo de renda,
diz o programa. O MEC acredita que, com esse programa, esta se contribuindo para a consolidagao
da Educacéo Profissional e Tecnoldgica. [...] o programa possui diversas agées de apoio as redes e
instituicbes de ensino, no planejamento da oferta de cursos alinhada as demandas do setor
produtivo”. No entanto, a autora questiona esse programa justamente por ele fragmentar e fraturar
(ainda mais) a formagéo para o trabalho.
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legais ja citados em diretrizes especificas para a EPT, com carater obrigatorio na sua
implementacgao (Pelissari, 2023).

Antes de adentrar nas politicas mencionadas, cabe um adendo relativo ao seu
contexto de formulagao. Até a BNCC, o governo em questdo era o de Temer, que o
assumiu apds a consumacéao do golpe contra a ex-presidenta Dilma em 31/08/2016.
De 2019 até final de 2022, periodo da publicagdo das diretrizes indutoras da
contrarreforma da EPT, o Brasil foi governado pelo ex-presidente Jair Messias
Bolsonaro. De acordo com Lobo (2020) e Frigotto (2021), o governo Bolsonaro foi
responsavel pela ratificacdo e manutencdo dos retrocessos educacionais iniciados
em 2016, direcionando, ainda mais, as politicas educacionais no caminho do
mercado e das privatizagées. Nas palavras de Sousa (2019), esse movimento
aprofunda a transformagdo da educagdo em mercadoria, isto é, a
“mercadoria-educacgao”, podendo ser vendida/trocada como um produto qualquer no
sistema capitalista neoliberal vigente neste pais, o que atua no enfraquecimento da
esfera publica educacional.

Segundo Lobo (2020, p. 3), além de ratificar e agir na manutencdo dos
retrocessos educacionais iniciados em 2016 por Temer, o governo Bolsonaro
“aprofunda o projeto do Golpe de Estado de 2016 e expressa uma dindmica
particular de regressao politica inaugurada” com ele. Ainda segundo a autora, esse
governo também “agrega elementos particulares na pauta neoliberal para a
educacédo por meio da sua politica (ultra neoliberal e autoritario-fascista)” (idem,
ibidem) destinada a educacdo. Conforme afirma Frigotto (2021, p. 118), “a face
dominante do governo Bolsonaro [...] se expressa por uma agenda de guerra cultural
contra a diversidade, o pensamento divergente e marcada pelo negacionismo da
ciéncia e pelo fundamentalismo religioso, politico e do mercado”. A realidade
apresentada, aliada a crise sanitaria mundial que explodiu em margco de 2020,
possibilitou que Bolsonaro e seus ministros “passassem a boiada™? nas politicas
publicas, especialmente nas educacionais.

Lobo (2020, p. 3) afirmou que Bolsonaro estava promovendo, durante o seu
governo, o desmonte das instituigbes publicas de ensino via estrangulamento
econdmico, tese corroborada por Caetano (2023) e Frigotto (2021). Para dar

continuidade ao seu projeto de aprofundamento do desmonte da educacgao publica,

%2 O termo surge por meio do ex-ministro do Meio Ambiente Ricardo Salles, em uma reunido
ministerial ocorrida no dia 22 de abril de 2020, na qual declarou que a pandemia da COVID-19 trazia
uma oportunidade para ‘passar a boiada’ e aprovar mudangas nas regras de politicas ambientais e da
agricultura de ‘baciada’, evitando criticas e processos, uma vez que a atencéo publica estaria focada
nas questdes trazidas pelo novo coronavirus (Galbiati et al., 2022).
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houve a implementacdo de uma série de programas durante o seu governo, cuja
finalidade primordial era essa, sendo eles: o Future-se, que visava a abrir
possibilidade de privatizagdo das Universidades publicas e Institutos Federais
(Caetano, 2023); e o Programa Novos Caminhos e a Resolugdo CNE/CP n°
01/2021, analisados por Alencar e Santos (2023), Caetano (2023), Candido (2023),
Oliveira (2021) e Pelissari (2023), sobre os quais se falara com maior profundidade a
seguir. O governo Bolsonaro significou, segundo Frigotto (2021) e Lobo (2020), um
enorme retrocesso para a sociedade brasileira. Aléem do desmonte da educagéao
publica, ocorreu a desestruturacdo das politicas sociais do pais e uma caca as
bruxas contra docentes, militantes e politicos/as (de esquerda), instituicbes de
ensino superior publicas e contra sujeitos que expressassem qualquer tragco de
diversidade.

Nos termos de Candido (2023, p. 15), o Programa Novos Caminhos (PNC),
lancado em agosto de 2019 (uma das primeiras medidas do governo Bolsonaro no
que tange as politicas para a EPT), objetiva, principalmente: “aumentar as
matriculas na educacgao profissionalizante, modificar diretrizes e regulagcbes para
maior participagcdo do setor privado e oferecer direcionamentos nessa formacao”.
Suas estratégias primordiais, segundo a autora, s&do: “a coalizdo entre educagao
profissional, ciéncia e tecnologia para promover agdes em beneficio ao mercado e a
competitividade nacional’. Candido (2023, p. 15) afirma que essas alteracdes
‘buscam acompanhar algumas mudangas e aprofundamentos ocorridos na
economia nacional e internacional apés a chamada crise dos subprimes em 2008”,
sobre a qual ja se discutiu acima. A crise mencionada, que atingiu tanto os paises
capitalistas centrais quanto os periféricos, como o Brasil, desembocou no
esgotamento da acumulagao flexivel “como modelo global de estruturagao produtiva
na organizagdo social, politica e econémica do neoliberalismo” (Candido, 2023, p.
15), sem, contudo, haver mudanga no modo de produgéo, pelo contrario: houve o
seu aprofundamento.

O discurso do Governo Federal sob a presidéncia de Jair Bolsonaro era o de
implementar o programa da chamada Industria 4.0 (nascida na Quarta Revolugéo
Industrial), movimento ja iniciado por Temer, na “tentativa” de mitigar os efeitos da
crise, que se alastrou sobremaneira a partir de 2013 (Candido, 2023). Segundo
Candido (2023), isso fica evidente quando o governo langa o PNC, que tinha como
um dos objetivos principais ser o instrumento para a insergdo da Industria 4.0. De

acordo com Vidigal (2021, p. 713), a Industria 4.0 “trata-se de proposta concebida
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para gerar um novo e profundo salto tecnoldégico no mundo produtivo, cuja expansao
aponta para a ampliacdo dos processos produtivos cada vez mais automatizados e
robotizados em toda a cadeia de valor, controlada digitalmente”.

Em outras palavras, a autora acima citada se refere, basicamente, ao
aprofundamento dos processos de uberizagdo e plataformizagcdo do trabalho, ja
apontados por Abilio (2020), Antunes (2020) e Fontes (2017), e da insercao ainda
maior da maquinaria nos processos produtivos, no intuito de automatiza-los e
substituir trabalhadores/as por maquinas. Conforme afirmou Candido (2023), a
insercdo do discurso da Industria 4.0 no pais fica ainda mais explicita nas
contrarreformas implementadas no pods-golpe, em especial a trabalhista, a
previdenciaria e a do Ensino Médio, bem como nas agées do PNC.

No campo da educacgao propriamente, o Programa Novos Caminhos surgiu
como um instrumento de integragcdo das politicas para a EPT, interligando-se as
mudangas oriundas da Contrarreforma do Ensino Médio e da BNCC, de acordo com
Caetano (2023, p. 10). Ainda segundo a mesma autora, o programa em questao
estabelece novas diretrizes para a formacao docente e a ampliagcdo de matriculas
em cursos técnico-profissionalizantes. Caetano (2023, p. 10) afirmou que o
programa é destinado a EPT “e tem como objetivo central, segundo o MEC, o de
gerar mais oportunidades, emprego, renda e novas tecnologias, ou seja, a rapida
insercdo ao mercado de trabalho”. Tanto no governo Temer quanto no governo
Bolsonaro (assim como o foi, igualmente, na época de FHC e, de certa forma,
também nos governos do PT*), a rapida inser¢do no mercado de trabalho sempre é
o mote basilar dos programas e das politicas a serem implementados,
esvaziando-se a nog¢ao ampliada de formagdo humana integral e para o mundo do
trabalho.

Conforme afirma Pelissari (2023, p. 7), o Programa Novos Caminhos foi
concebido “como uma estratégia fundamental de vinculagdo entre o ‘Novo’ Ensino
Médio e a EPT”, corroborando com as observacées de Caetano (2023). Pelissari
(2023) demonstrou que esse movimento se torna evidente quando se verifica alguns
dos principios do PNC: liberdade de escolha, auxilio na oferta preferencial do
itinerario técnico-profissionalizante e outros. Caetano (2023, p. 11), por sua vez,
apontou que o PNC visa a incrementar a competitividade e a produtividade nacional,

direcionando o programa no sentido da “formagao orientada para o mercado, um

% Embora saibamos que s&o contextos diferentes, com temporalidades e realidades diferentes,
algumas continuidades podem ser observadas entre um governo e outro, como a que foi mencionada
no paragrafo.
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mercado que inexistente em fungdo da crise do trabalho instalada no pais nos
ultimos anos e que atinge frontalmente a juventude brasileira”. Por fim, ressalta-se,
ainda segundo Caetano (2023, p. 11), que os trés eixos estratégicos do PNC
mostram a sua relacdo direta com os principios do neoliberalismo no campo da
Educacao, nos termos construidos na obra organizada por Wanderer, Melo e Alfaro
(2023): i) gestdo e resultados; ii) articulagdo e fortalecimento; iii) inovagéo e
empreendedorismo.

Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Profissional e Tecnoldgica foram elaboradas pela Resolugao CNE/CP n° 01/2021. No
entanto, antes de adentrar nos primeiros comentarios acerca da normativa citada
acima, é valido ponderar acerca de uma caracteristica muito comum dos governos
(ultra)neoliberais e neoconservadores (Antunes, 2020) como os de Temer e
Bolsonaro, segundo Caetano (2023), Pelissari (2023) e Ramos (2019): a
governabilidade por meio de decretos, portarias, resolugdes e medidas provisérias.
A materialidade dessa afirmacdo encontra-se, facilmente, na Contrarreforma do
Ensino Médio (promulgada, em momentos iniciais, por via de uma medida
provisoria), no PNC (instituido por meio de portarias ministeriais) e na edigdo das
novas DCNEPT (impostas por meio de uma resolugéo). Em relagéo aos dois ultimos
casos: quando o governo federal opta por seguir esse caminho, nédo é necessario
que o projeto passe pelo Congresso, permitindo uma implementagao/alteragao de
politicas por via direta (cf. Pelissari, 2023), o que enfraquece o principio
constitucional basilar da participagéo.

Segundo Pelissari (2023, p. 8), a Resolugado CNE/CP n° 01/2021 “organiza,
em Diretrizes Curriculares Nacionais para a EPT, todos os dispositivos que vinculam
a educacao profissional aos principios da contrarreforma em curso”. O documento
sintetiza e centraliza tudo aquilo que consta nos dispositivos legais comentados
acima. O autor afirma que a necessidade de uma DCN geral para a EPT era uma
reivindicacdo antiga das comunidades cientificas e escolares, justamente por visar a
uma maior organicidade no ambito das politicas publicas. Essa reivindicacao foi
atendida, mas, “ao mesmo tempo, o documento publicado desmonta as bases e a
identidade que vinham sendo construidas até entdo para a EPT. Novamente, se faz
evidente o sentido gramsciano de contrarreforma das politicas aqui analisadas”
(Pelissari, 2023, p. 8).

Sobre a resolugao que define as DCNEPT, ressalta-se que sua formulacéo

remonta ao auge da crise sanitaria mundial que afetou profundamente o pais. O
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processo de elaboragcdo do documento data de finais de 2020, momento em que o
pais passava por um significativo aumento no numero de 6bitos por Covid-19 e por
uma crise politico-econdmico-social sem precedentes. Esse cenario, entdo, foi
propicio para que o governo federal e o MEC a época “passassem a boiada” nas
politicas para a EPT, consolidando a indugédo da Contrarreforma da EPT. De acordo
com Alencar e Santos (2023, p. 75), a resolugdo diverge, portanto, “da escola
unitaria, do trabalho como principio educativo e da formagdo humana integral [...]",
pilares sustentadores da EPT tanto na legislacdo quanto como concepcao de
formacdo construida, disputada e assumida por pesquisadores/as e docentes
(Silva; Rosa, 2021).

Por fim, é importante destacar algumas das caracteristicas centrais do
documento, analisadas por Oliveira (2021) e Pelissari (2023): i) a sustentacdo na
Pedagogia das Competéncias, com énfase na nogao de competéncia profissional; ii)
0 uso de malabarismos discursivos que incorporam, de forma esvaziada, conceitos
historicamente caros a EPT, como a integragédo curricular, apenas para atender a
exigéncias legais; iii) a ruptura com a perspectiva de integragao entre formacéao geral
e profissional, substituida pela valorizagdo da concomitancia e pela fragmentagéo
curricular induzida pela BNCC; iv) a tendéncia de privatizagdo por meio do
fortalecimento de parcerias publico-privadas na oferta intercomplementar da
formagao técnico-profissionalizante; entre outras. Como sintetiza Oliveira (2021, p.
212), tanto a contrarreforma do Ensino Médio quanto a resolugdo em questao “estao
fundamentadas no mesmo ideario neoliberal, dentro do qual se difundem a nog¢ao de
mérito, possibilidade de escolha, flexibilidade, atendimento as demandas do

mercado, diminuicao de direitos e favorecimento dos interesses do capital”.

3 Embora essa concepgéo de formagdo ndo seja consenso na Educagéo Profissional como um todo,
ela é consensual quando nos referimos ao campo progressista que discute as concepgdes de EPT,
vide as legislagdes produzidas no pais que dizem respeito a ela (como o Decreto n° 5.154/2004, o
Documento Base do EMI, as Leis Orgénicas da EPT de 2008 e a Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012,
apenas para dar alguns exemplos), e as produgdes académicas na area, tais como as de Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005), Sa (2016) e Silva e Rosa (2021), que tratam justamente desse aspecto.
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Capitulo 2
Capitalismo, metamorfoses no mundo do trabalho e seus impactos na

educacgao: das orientagdes neoliberais ao discurso da Industria 4.0

O presente capitulo tem por objetivo discutir as transformacdes estruturais no
mundo do trabalho e seus reflexos sobre a educacéo, situando tais mudangas no
contexto da consolidagdo da racionalidade neoliberal. Parte-se da compreensao de
que trabalho e educacdo sao dimensdes indissociaveis na constituicao historica do
ser social, conforme aponta Saviani (2007). Além disso, as metamorfoses
contemporaneas do trabalho implicam novas formas de sociabilidade, de formacao
humana e de subordinagao ideoldgica. Inicialmente, o texto retoma os fundamentos
historicos e tedricos dessa relagao entre trabalho e educacgao, para, em seguida,
examinar a génese e a difusdo do neoliberalismo enquanto racionalidade politica e
econdmica de alcance global. Posteriormente, analisa-se o modo particular como o
neoliberalismo foi implantado no Brasil, destacando as inflexdes que assumiu a partir
dos anos 1990 e sua radicalizagao no periodo p6s-2016.

Na sequéncia, discute-se as metamorfoses do trabalho no contexto neoliberal,
evidenciando a reestruturacao produtiva do capital, a financeirizacéo, a precarizacao
e a emergéncia de novas formas de exploracdo mediadas pela plataformizacéo e
pelo discurso da Industria 4.0. Por fim, abordam-se as repercussdes dessas
transformacgdes na educagéo, especialmente quanto ao avango de uma pedagogia
da acumulacdo flexivel, centrada em competéncias e na ldgica mercantil, em
detrimento da formagdo humana integral. Dessa forma, o capitulo busca evidenciar
as determinagdes histéricas que condicionam as atuais disputas em torno da
Educagdo Profissional e Tecnologica no Brasil, articulando a critica ao
neoliberalismo e as suas implicacbes na formacdo da classe trabalhadora, seus

filhos e suas filhas.

2.1 A indissociabilidade entre Trabalho e Educacgao: historico e inter-relagoes

Na tradigdo marxiana, uma das premissas principais gira em torno da ideia de
que o trabalho é fundante do ser humano e de sua humanidade mesma (Duarte,
2021). Segundo Saviani (2007, p. 152), “trabalho e educagao sao atividades
especificamente humanas. Isso significa que, rigorosamente falando, apenas o ser

humano trabalha e educa”. O autor chama a atencdo para esse fato porque,
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posteriormente, tecera suas consideragdes acerca da histérica separagdo entre
trabalho e educagao que ocorre na sociedade, seja ela brasileira ou ndo. Ainda de
acordo com ele, o trabalho é um fundamento histérico-ontologico do ser®®, ou seja,
faz parte da formacdo mesma dos sujeitos, que por sua vez sao historicos e
historicamente formados. Saviani (2007, p. 154) prossegue afirmando que
“diferentemente dos animais, que se adaptam a natureza, os homens tém de
adaptar a natureza a si”, isto é, transformando-a para (re)produzir a sua prépria

existéncia enquanto ser.

Ora, o ato de agir sobre a natureza transformando-a em fungédo das
necessidades humanas é o que conhecemos com o nome de trabalho.
Podemos, pois, dizer que a esséncia do homem ¢é o trabalho. A esséncia
humana néo é, entdo, dada ao homem; ndao é uma dadiva divina ou natural;
nao € algo que precede a existéncia do homem. Ao contrario, a esséncia
humana é produzida pelos proprios homens. O que o homem é, é-o pelo
trabalho. A esséncia do homem & um feito humano. E um trabalho que se
desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: é um
processo histérico.

A citacado de Saviani (2007) exposta acima evidencia que, de fato, o trabalho é
fundante do ser, sem o qual ele préprio nao poderia existir. Para o autor, o homem
nao nasce homem, ele se torna, formando-se a si mesmo na coletividade e por meio
do trabalho. Isso o leva a constatar que “a produgdo do homem €, ao mesmo tempo,
a formacdo do homem, isto é, um processo educativo. A origem da educagéo
coincide, entdo, com a origem do homem mesmo” (Saviani, 2007, p. 154), assim,
segue ele, “lidando com a natureza, relacionando-se uns com os outros, os homens
educavam-se e educavam as novas geragdes”. Esse é, portanto, o marco
fundacional da relagéo trabalho-educagéao, que € indissociavel do ser (ou ao menos
deveria ser, considerando o que foi discutido até aqui).

Contudo, é preciso pontuar a emergéncia histérica da cisao entre trabalho e
educacao, ainda profundamente presente na sociedade brasileira (e mundial), em
especial na (re)formulagédo das politicas educacionais p6s-2016. O marco da diviséo
dos seres humanos em classes se da, conforme Saviani (2007), quando houve a
apropriacdo privada das terras, que eram, naquele entdo, o principal meio de
producao. Esse processo gerou a fragmentagcdo da sociedade em dois grandes
grupos: daqueles que sao possuidores das terras (ou seja, os que detém o poder
econdmico e, por vezes, também politico e social) e daqueles que ndo a possuem,

devendo, assim, submeter-se aos primeiros para (sobre)viver. O autor pontua que a

% Em suas proprias palavras: “Fundamentos historicos porque referidos a um processo produzido e
desenvolvido ao longo do tempo pela agéo dos préprios homens. Fundamentos ontolégicos porque o
produto dessa agao, o resultado desse processo, € o proprio ser dos homens” (Saviani, 2007, p. 155).
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divisdo social dos sujeitos em classes desembocou, igualmente, em mudangas
profundas na educacgao. A partir da nova realidade que se desenhava, sob o regime
do modo de producéao escravista, a educagao passa a também ser dividida em duas:
uma para a aristocracia (aos detentores de terras) e outra para os despossuidos,
isto €, aqueles que, num sistema de trabalho escravista, teriam de se submeter aos
donos das terras para (sobre)viver.

Desse momento em diante, nasce a dualidade estrutural que continua a
marcar a educacao nos dias de hoje. Com o passar do tempo e das mudancas
sociais, histéricas, culturais e politicas que foram ocorrendo, as relagdes se
alteraram, embora a dualidade se mantivesse intacta. Tanto no periodo escravista
quanto nos demais que se desenvolveram ao longo do tempo (inclusive na
atualidade, com o capitalismo), havia (e ha) uma educacédo mais de preparo para a
vida em sociedade (considerando a realidade aristocratica, posteriormente nobre e
depois burguesa) e outra para o preparo de sujeitos para o trabalho. Nas palavras
de Saviani (2007, p. 156), “a educagao dos membros da classe que dispde de 6cio,
de lazer, de tempo livre passa a organizar-se na forma escolar, contrapondo-se a
educacao da maioria, que continua a coincidir com o processo de trabalho”.

Na continuagdo de suas proposi¢des, Saviani (2007, p. 157) afirma que “o
desenvolvimento da sociedade de classes, especificamente nas suas formas
escravista e feudal, consumou a separagao entre educacéao e trabalho”, cujo legado
histérico as sociedades sentem até hoje, ndo sendo diferente no Brasil. O modo de
producdo capitalista, por sua vez, aprofunda essa cisdo entre trabalho e educacao,
embora o faca por meio de outros artificios. A partir dele, a separagao entre trabalho
e educacao se da, ou melhor, aprofunda-se num contexto de processos de
escravizagdo de povos, sejam eles originarios (indigenas) ou africanos. Nesse
momento, tem-se a divisdo entre trabalho manual e intelectual, sendo o primeiro
destinado as pessoas em situagéo de escravizagao, e o segundo destinado as elites.
Segundo Saviani (2007, p. 158), “o advento da industria moderna conduziu a uma
crescente simplificacdo dos oficios, reduzindo a necessidade de qualificagcao
especifica, viabilizada pela introdu¢do da maquinaria que passou a executar a maior
parte das fun¢des manuais”. Assim, houve a necessidade de se (con)formar
trabalhadores e trabalhadoras para adentrar a esse novo “mercado” de trabalho.

Por meio dessa nova forma de sociabilidade do trabalho, a escola foi forgada
a mudar sua maneira de levar a cabo a formagdo dos sujeitos que vivem do

trabalho. E nesse momento, ainda no século XIX, que comecam a surgir as
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primeiras escolas publicas massificadas espalhadas pelo globo, cujo intuito era
muito evidente: formar contingentes de mao de obra que eram necessarios naquele
momento histérico. De acordo com Saviani (2007, p. 159), “a universalizagcéo da
escola primaria promoveu a socializacdo dos individuos nas formas de convivéncia
proprias da sociedade moderna. Familiarizando-os com os codigos formais,
capacitou-os a integrar o processo produtivo”. O autor segue dizendo que, além
disso, “a introdu¢cdo da maquinaria eliminou a exigéncia de qualificagao especifica,
mas imp6s um patamar minimo de qualificacdo geral, equacionado no curriculo da
escola elementar”, corroborando com os apontamentos feitos anteriormente.

A partir desse momento pds-revolucdo industrial, uma nova necessidade
social surge: o despertar de uma forma alternativa de escola e de
educacao/formagao, seguindo principios formativos outros que tivessem por objetivo
ndo mais (somente) a formacdo dos sujeitos para o mercado de trabalho
estritamente, mas uma formagdo mais geral, humanistica, que considerasse o
mundo do trabalho em sua totalidade, em contraposicéo a restricdo historicamente
imposta do “mercado de trabalho”. E assim que nasce, ja na tradicdo marxiana, mas
aprofundada em Gramsci, do trabalho como principio educativo (Manacorda, 1990),
por meio da Escola Unitaria construida por Gramsci no decorrer do seu tempo
enquanto preso politico no regime fascista de Mussolini (Nosella, 1992). Segundo
Saviani (2007, p. 160), “se no ensino fundamental a relagao é implicita e indireta, no
ensino médio a relagdo entre educacdo e trabalho, entre o conhecimento e a
atividade pratica devera ser tratada de maneira explicita e direta”, ou seja, o papel
principal da escola de nivel médio é, entdo, o de “recuperar essa relacdo entre o

conhecimento e a pratica do trabalho”. Ainda de acordo com ele:

Assim, no ensino médio ja ndo basta dominar os elementos bésicos e gerais
do conhecimento que resultam e ao mesmo tempo contribuem para o
processo de trabalho na sociedade. Trata-se, agora, de explicitar como o
conhecimento (objeto especifico do processo de ensino), isto €, como a
ciéncia, poténcia espiritual, se converte em poténcia material no processo
de produgado. Tal explicitagcdo deve envolver o dominio ndao apenas tedrico,
mas também pratico sobre 0 modo como o saber se articula com o processo
produtivo.

Assim sendo, sdo esses o principio educativo e o tipo de escola que sao
disputados e desejados pelo campo progressista e que norteiam este trabalho. A
Escola Unitaria, conforme ja visto acima, tem por norte a ideia da formacgao
omnilateral e politécnica dos sujeitos, ou seja, a formacdo do ser em sua
integralidade e complexidade, compreendendo a relagdo dialética e dialdgica entre

teoria e pratica, entre trabalho manual e intelectual (Nosella, 1992). O trabalho como
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principio educativo, por sua vez, entende que deve haver, desde sempre, a
construgédo do entendimento, no decorrer do processo formativo dos sujeitos, de que
o trabalho faz parte de absolutamente qualquer acao/atitude cotidiana, fazendo
parte, inclusive, da constituicdo da propria linguagem humana®* (Manacorda, 1990;
Saviani, 2007). No entendimento de Saviani (2007, p. 161), o horizonte que deve
direcionar a organizagdo do Ensino Médio “é o de propiciar aos alunos o dominio
dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na produgdo, e ndo o mero
adestramento em técnicas produtivas. Nao a formagao de técnicos especializados,
mas de politécnicos”.

No que concerne, ainda, a cisdo da relagcdo trabalho-educagdo, é preciso
reiterar que essa realidade causou inumeros problemas para a sociedade brasileira
e para os sujeitos, os quais se aprofundaram na Contrarreforma do Ensino Médio e
na Contrarreforma da Educagéo Profissional e Tecnoldgica, sobre a qual se discutira
posteriormente. Com a imposicdo de um curriculo separado em duas partes
(formacao geral e itinerarios formativos), a destinacdo de uma carga horaria infima a
parte que se destina a formagdo geral e a constituicdo de itinerarios
descontextualizados e esvaziados, a contrarreforma fortalece a dualidade estrutural
da educagédo (Kuenzer, 2017). E isso se da ja que, em determinadas instituicbes
privadas, as/os estudantes continuam tendo acesso a uma robusta formagao geral,
articulada a itinerarios formativos que de fato contribuem para a formagao desses
sujeitos, diferentemente do que tem acontecido em muitas escolas publicas
estaduais, por exemplo (Pereira; Ciavatta; Gawryszewski, 2022; Silva, 2023),
conforme discutimos no capitulo 1 desta dissertacao.

Os apontamentos feitos até aqui sdo importantes para que se entenda,
objetivamente, a relagdo que se estabelece entre Trabalho e Educagao nao apenas
quando se fala em concepc¢ado de formacido, mas também quando se observa a
propria inter-relacdo material entre as transformacdes ocorridas no mundo do
trabalho e como elas influenciam (n)a educacdo, tema que abordaremos

posteriormente.

2.2 A constituicao do neoliberalismo: dimensdes politicas, sociais e

econdmicas

% Conforme a tese de Engels (1999) relacionada ao papel do trabalho na transformagao do macaco
em homem. Em seu entendimento, o responsavel pelo desenvolvimento da linguagem dos/nos seres
humanos foi justamente o trabalho. A partir do aperfeicoamento de técnicas, de instrumentos, da
capacidade cada vez maior de formar agrupamentos sociais mais robustos, os seres humanos foram
desenvolvendo sua capacidade de linguagem.
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A compreensio das relagdes entre trabalho e educacgao, conforme discutido
anteriormente, requer situa-las no interior das transformagdes histéricas do modo de
producao capitalista. As mudancas nas formas de organizacdo do trabalho, nos
padrées de acumulagdo e nas politicas estatais revelam ajustes econdmicos,
reconfiguragdes profundas nas formas de sociabilidade e nos mecanismos de
controle social. Nesse sentido, compreender a atual fase do capitalismo implica
examinar o advento do neoliberalismo enquanto projeto politico e ideolégico que
redefine a relacdo entre Estado, mercado e individuo, instaurando uma nova
racionalidade produtiva e educativa.

Em vista do exposto, sabe-se que hoje em dia vivemos sob a égide do
neoliberalismo, a atual fase do capitalismo em nivel mundial. No entanto, cabe
destacar que, embora o neoliberalismo carregue em si o termo “liberalismo”, ndo se
trata de um “novo liberalismo”. Segundo apontam Harvey (2008) e Dardot e Laval
(2016), o neoliberalismo nao se configura apenas como uma reedigdo das ideias
liberais classicas, mas como uma racionalidade politica que reorganiza
profundamente a sociedade. Harvey enfatiza que o neoliberalismo foi, desde sua
origem, um projeto de restauracdo do poder de classe, estruturado para garantir a
acumulagao por despossessdo. Dardot e Laval, por sua vez, avangam ao
compreendé-lo como uma forma de governo que ultrapassa a esfera econémica e se
estende a todas as dimensdes da vida social. Para estes ultimos, o neoliberalismo
institui uma nova norma de vida fundada na concorréncia e no modelo da empresa,
redefinindo o sujeito como gestor de si mesmo, numa logica de permanente
autoaperfeicoamento e responsividade as exigéncias do mercado.

Trata-se, portanto, de uma racionalidade que molda os sujeitos desde dentro,
através da subjetivacdo e da introjegao de normas competitivas, o que evidencia que
sua forgca reside em sua ideologia e em sua capacidade de governar
comportamentos. E essa “nova razdo do mundo” que, segundo os autores, captura o
Estado e transforma a democracia num dispositivo cada vez mais esvaziado,
submetido a logica impessoal e seletiva do capital. De acordo com Harvey (2008),
esse modelo comega a ser gestado a partir do desmantelamento do Estado de
Bem-estar Social e da crise do capital, ocorridos entre finais da década de 1960 e
inicio da década de 1970. Assim, destaca-se que a década de 1970 foi marcada por
inumeras transformagdes a nivel global. Com as sucessivas crises do petréleo que

ocorreram nesse periodo histérico, marcadas por embargos da Organizagdo dos
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Paises Exportadores de Petroleo (OPEP) que implicaram aumentos demasiados nos
precos dos barris, houve forte impacto negativo nas economias industriais que antes
dependiam do petréleo para setores como energia e transporte, por exemplo (Kodja,
2009).

Esse movimento, por sua vez, fez com que fosse gerado, nos paises, um
fendbmeno denominado estagflagéo, isto €, a combinagdo de uma alta inflagdo com
uma forte estagnacao econdmica (Bedin; Nielsson, 2013). Todo esse contexto teve
repercussdes imediatas na produtividade das nagdes afetadas, especialmente em
decorréncia do modelo de producdo em massa que se aplicava naquele momento: o
Fordismo (Kodja, 2009). Devido a crise do proprio capital, que teve como
consequéncia a crise do petréleo que ocorreu nesse momento historico, o
capitalismo precisou se reinventar para dar conta da crise que se instaurava e das
demandas que surgiam (Harvey, 2008). Nesse sentido, inicia-se, nos anos
posteriores, o processo de reestruturacdo produtiva do capital, que marca a virada
para o Sistema Toyota de Produg&o® (Antunes, 2006; 2020) e, consequentemente,

para o neoliberalismo. De acordo com Harvey (2008, p. 12):

O neoliberalismo ¢é em primeiro lugar uma teoria das praticas
politico-econémicas que propde que o bem-estar humano pode ser melhor
promovido liberando-se as liberdades e capacidades empreendedoras
individuais no ambito de uma estrutura institucional caracterizada por
soélidos direitos a propriedade privada, livres mercados e livre comércio.

O neoliberalismo, quando implementado nos paises, assume feicbes ndo
apenas econdmicas, mas também politicas e sociais, (con)formando aquilo que
Dardot e Laval (2016) chamam de “subjetividade neoliberal’, isto €, o sujeito flexivel,
empresario/empreendedor de si mesmo, imerso nas novas tecnologias digitais e
adequado/conformado as demandas do capital. De acordo com Dardot e Laval
(2016, p. 325), o sujeito neoliberal (ou neossujeito) € o homem flexivel,
hipermoderno, impreciso, precario, fluido e sem gravidade da sociedade atual.
Mergulhado na realidade neoliberal que lhe foi imposta, “0 homem neoliberal € o
homem competitivo, inteiramente imerso na competicdo mundial” (idem, p. 326), o
empresario de si. Assim, nao se trata mais da formagao do sujeito (ou do cidadao)
produtivo, como acontecia durante o periodo ditatorial brasileiro, regido pela

pedagogia tecnicista e pela massificagdo da educagédo profissional, e continuou

7 Conforme aponta Antunes (2006, p. 49), o toyotismo é marcado pela flexibilizagdo dos processos,
pela produgédo sob demanda e pelas intensas transformagdes no mundo do trabalho, especialmente a
partir da vivéncia de “uma subproletalizacéo intensificada, presente na expansao do trabalho parcial,
temporario, precario, subcontratado, ‘terceirizado’ [...]".
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acontecendo por um tempo no Brasil (Frigotto; Ciavatta, 2006), mas sim da

(con)formagao de uma nova subjetividade: a subjetividade neoliberal.

[...] diversas técnicas contribuem para a fabricagdo desse novo sujeito
unitario, que chamaremos indiferentemente de “sujeito empresarial”, “sujeito
neoliberal” ou, simplesmente, neossujeito. Nao estamos mais falando das
antigas disciplinas que se destinavam, pela coergao, a adestrar os corpos e
a dobrar os espiritos para torna-los mais déceis — metodologia institucional
que se encontrava em crise havia muito tempo. Trata-se agora de governar
um ser cuja subjetividade deve estar inteiramente envolvida na atividade
que se exige que ele cumpra. Para isso, deve-se reconhecer nele a parte
irredutivel do desejo que o constitui. As grandes proclamagdes a respeito da
importadncia do “fator humano” que pululam na literatura da neogestédo
devem ser lidas a luz de um novo tipo de poder; ndo se trata mais de
reconhecer que o homem no trabalho continua a ser um homem, que ele
nunca se reduz ao status de objeto passivo; trata-se de ver nele o sujeito
ativo que deve participar inteiramente, engajar-se plenamente, entregar-se
por completo a sua atividade profissional. O sujeito unitario é o sujeito do
envolvimento total de si mesmo (Dardot; Laval, 2016, p. 331).

Como ja foi visto acima, o neoliberalismo dispde de algumas caracteristicas
que dao sustentacdo a reestruturacido levada a cabo, como: livre mercado,
privatizagdes e competicao (Harvey, 2008). As mudancgas perpetradas pela “virada
neoliberal” (Dardot; Laval, 2016, p. 230) tém origem nas influéncias toyotistas no
mundo do trabalho contemporéneo, assunto que sera abordado posteriormente.
Retomando a discussao sobre a década de 1970: com o intuito de restaurar o poder
de classe (da burguesia), surge a proposta de aplicagdo do modelo neoliberal que se
desenhava naquele momento histérico. Assim sendo, o neoliberalismo emerge como
uma critica ao Estado intervencionista e as politicas keynesianas em profusédo até
entdo, que defendiam o controle estatal da economia e o bem-estar social (Kodja,

2009). Nas palavras de Harvey (2008, p. 19) a respeito do keynesianismo:

Uma variedade de Estados socialdemocratas, democrata-cristdos e
dirigistas emergiu na Europa depois da Segunda Guerra Mundial. Os
proprios Estados Unidos passaram a seguir uma forma democratica liberal
de Estado, e o Japao, sob a estreita supervisdo dos Estados Unidos,
construiu um aparato de Estado nominalmente democratico, mas na pratica
altamente burocratico, ao qual se atribuiu a responsabilidade de administrar
a reconstrugao do pais. O que todas essas varias formas de Estado tinham
em comum era a aceitagdo de que o Estado deveria concentrar-se no pleno
emprego, no crescimento econdmico e no bem-estar de seus cidadéaos, e de
que o poder do Estado deveria ser livremente distribuido ao lado dos
processos de mercado - ou, se necessario, intervindo ou mesmo
substituindo tais processos - para alcancar esses fins, e politicas fiscais e
monetarias em geral caracterizadas como "keynesianas" foram implantadas
extensamente para suavizar os ciclos de negdcio e assegurar um nivel de
emprego razoavelmente pleno. Um "compromisso de classe" entre o capital
e o trabalho foi advogado geralmente como o principal garante da paz e da
tranquilidade domésticas. Os Estados intervieram ativamente na politica
industrial e passaram a estabelecer padrbes para o salario social,
construindo uma variedade de sistemas de bem-estar (cuidados de saude,
instrugéo etc.).
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Em resposta a crise desencadeada na década de 1970, o neoliberalismo
aparece como uma opgao para supera-la. De acordo com Harvey (2008, p. 11), o
neoliberalismo €, em primeiro lugar, “uma teoria das praticas politico-econémicas
que propde que o bem-estar humano pode ser melhor promovido liberando-se as
liberdades e capacidades empreendedoras individuais”, caracterizada, a sua vez,
“por solidos direitos a propriedade privada, livres mercados e livre comércio”. Nesse
sentido, a proposta neoliberal visava a promogao de: diminuigdo do papel do Estado
na economia, livre mercado e livre concorréncia e desregulamentagao financeira
(Kodja, 2009). Ainda segundo Harvey (2008, p. 12):

O processo de neoliberalizagdo, no entanto, envolveu muita "destruigdo
criativa", ndo somente dos antigos poderes e estruturas institucionais
(chegando mesmo a abalar as formas tradicionais de soberania do Estado),
mas também das divisbes do trabalho, das relagbes sociais, da promogao
do bem- estar social, das combinag¢des de tecnologias, dos modos de vida e
de pensamento, das atividades reprodutivas, das formas de ligagédo a terra e
dos habitos do coragdo. Na medida em que julga a troca de mercado "uma
ética em si capaz de servir de guia a toda acdo humana, e que substitui
todas as crengas éticas antes sustentadas", o neoliberalismo enfatiza a
significagcdo das relagdes contratuais no mercado. Ele sustenta que o bem
social € maximizado se se maximizam o alcance e a frequéncia das
transagdes de mercado, procurando enquadrar todas as agdes humanas no
dominio do mercado.

Ainda que os Estados Unidos e a Inglaterra sejam reconhecidos como os
paises responsaveis pela consolidagdo do neoliberalismo em escala global (Harvey,
2008), é importante destacar que o primeiro experimento sistematico dessa
racionalidade econémica e politica ocorreu no Chile, durante a ditadura de Augusto
Pinochet, instaurada em 1973. Conforme analisa Harvey (2008), o golpe chileno
contou com o apoio direto de setores empresariais e do governo norte-americano
(estadunidense) e serviu como um verdadeiro “laboratério” para a aplicagao das
ideias neoliberais, implementadas pelos chamados “Chicago Boys” (economistas
formados sob a influéncia de Milton Friedman e da Escola de Chicago). Sob o
pretexto de combater a inflacdo e promover o crescimento econdmico, as politicas
adotadas por Pinochet promoveram uma drastica reconfiguragdo do papel do
Estado, mediante privatizagdes em larga escala, abertura comercial e repressao as
organizagdes trabalhistas, consolidando, pela forga, os principios centrais do
neoliberalismo nascente (Harvey, 2008).

Por outro lado, os primeiros paises centrais a implementar o modelo
neoliberal foram os Estados Unidos da América, na figura de Ronald Reagan, e a
Inglaterra, na figura de Margareth Thatcher. Segundo Menchise, Ferreira e Alvarez

(2023, p. 1), € certo que os mandatos de Reagan e Thatcher foram “os principais
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responsaveis pela implementacdo de novas politicas de cunho liberal marcado com
objetivos desreguladores e de redugdo drastica do gasto publico e da presencga
publica no mercado”. Ainda de acordo com os autores citados (idem, p. 1-2), esse

movimento:

[...] causou o rompimento com o Estado de bem-estar social e com a
socialdemocracia que tinham dominado a esfera ocidental desde o final da
Segunda Grande Guerra. Essas politicas neoliberais continham principios e
valores de eficicia e eficiéncia e, até mesmo, incutiam sobre o individuo,
que passava por constantes avaliagcbes de desempenho sob a exigéncia de
uma produtividade sempre crescente, uma obrigacéo interna e externa de
superagao continua dos seus limites. Havia toda uma disciplina de
incentivar a concorréncia, sendo um sistema normativo que influencia no
mundo inteiro até hoje, estendendo a légica do capital nas relagbes
individuais, empresariais e instituicoes.

No entanto, para que a “virada neoliberal” fosse possivel, era igualmente
preciso alterar o modelo produtivo e realizar mudancas no proprio papel do Estado.
Assim, houve a necessidade de transicdo do Fordismo ao Toyotismo. O modelo de
producao fordista, baseado na produgcdo em massa padronizada e em grandes
estoques, comegou a ser visto como ineficaz no novo cenario econébmico que
emergia no pos-crise de 1970 (Kodja, 2009). Nesse contexto, surgiu o Toyotismo,
um sistema de producdo desenvolvido pela Toyota, no Japdo, que foi considerado
uma alternativa mais flexivel e eficiente ao Fordismo e rapidamente se espalhou

pelo globo. De acordo com Antunes (2006, p. 25), o Fordismo é considerado:

[...] a forma pela qual a industria e o processo de trabalho consolidaram-se
ao longo deste século (XX), cujos elementos constitutivos basicos eram
dados pela produgdo em massa, através da linha de montagem e de
produtos mais homogéneos; através do controle dos tempos e movimentos
pelo cronbmetro taylorista e da produgdo em série fordista; pela existéncia
do trabalho parcelar e pela fragmentagéo das fungdes; pela separagéo entre
elaboragcdo e execugao no processo de trabalho; pela existéncia de
unidades fabris concentradas e verticalizadas e pela
constituicdo/consolidacdo do operario-massa, do trabalhador coletivo fabril,
entre outras dimensdes. Menos do que um modelo de organizacao societal,
que abrangeria igualmente esferas ampliadas da sociedade,
compreendemos o fordismo como o processo de trabalho que, junto com o
taylorismo, predominou na grande industria capitalista ao longo deste
século.

Em relacdo ao Toyotismo, cujas principais caracteristicas sao: a produgao
enxuta (just-in-time), que visa a produgéao sob demanda, sem que haja desperdicios;
a qualidade total, que promove a énfase na melhoria continua € no envolvimento
das/os trabalhadoras/es na identificacdo de problemas e possiveis solugdes a eles;
e a flexibilidade, que visa a customizagdo dos produtos conforme as demandas
das/os consumidoras/es para que 0s processos estejam mais adequados as

provaveis mudangas do mercado (Kodja, 2009), Antunes (2006, p. 29) afirma que:
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[...] ao contrario do fordismo, a produgdo sob o toyotismo é voltada e
conduzida diretamente pela demanda. A produgao é variada, diversificada e
pronta para suprir o consumo. E este quem determina o que sera produzido,
€ nao o contrario, como se procede na produgao em série e de massa do
fordismo. Desse modo, a producdo sustenta-se na existéncia do estoque
minimo. O melhor aproveitamento possivel do tempo de producgao
(incluindo-se também o transporte, o controle de qualidade e o estoque), é
garantido pelo just in time.

A transigdo do Fordismo ao Toyotismo ficou conhecida como a reestruturagéo
produtiva do capital, que por sua vez foi exigida em decorréncia da “virada
neoliberal” instaurada a partir da década de 1980. Nas palavras de Kodja (2009, p.
55), essa transicdo das estruturas fordistas de produgdo, “baseadas nas politicas
econdémicas neoliberais, combinadas com politicas econémicas keynesianas para
producao flexivel, se deu na velocidade necessaria a recomposi¢cao dos niveis de
lucratividade exigidos pelo capital”. Nesse sentido, cabe ressaltar que isso so6 foi
possivel gracas a “virada neoliberal” que ocorreu na década de 1980, responsavel
pelas mais profundas mudangas sociais, politicas, econbmicas e nos sistemas

produtivos. De acordo com Dardot e Laval (2016, p. 212) acerca desse assunto:

A estratégia neoliberal consistira, entdo, em criar o maior nimero possivel
de situagbes de mercado, isto &, organizar por diversos meios (privatizagao,

criagdo de concorréncia dos servigos publicos, “mercadorizagdo” de escola
e hospital, solvéncia pela divida privada) a “obrigacéo de escolher” para que
os individuos aceitem a situagdo de mercado tal como lhes é imposta como
“realidade”, isto &, como Unica ‘regra do jogo”, e assim incorporem a
necessidade de realizar um célculo de interesse individual se ndo quiserem
perder “no jogo” e, mais ainda, se quiserem valorizar seu capital pessoal
num universo em que a acumulagéo parece ser a lei geral da vida.

Segundo os apontamentos dos autores, €& perceptivel que a principal
estratégia do neoliberalismo é retirar, do Estado, o seu papel de promotor do
bem-estar social e de regulador dos processos e dos procedimentos. A partir da
implementagcdo do modelo neoliberal de Estado, o mercado passa a assumir a oferta
de bens e servigos considerados como primordiais para a populagdo, como saude,
educagéo, saneamento e outros. Conforme apontam Dardot e Laval (2016, p. 224),
‘o mais importante na virada neoliberal nao foi tanto a ‘retirada do Estado’, mas a
modificacdo de suas modalidades de intervengdo em nome da ‘racionalizacido’ e da
‘modernizagao’ das empresas e da administragao publica”. As implicagdes disso sao
evidentes em muitos campos da vida social, especialmente no que diz respeito a

educacao.

2.2.1 A implementacao do projeto neoliberal no Brasil: algumas reflexdes
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De acordo com Saad Filho e Morais (2018), a implementagdo do
neoliberalismo no Brasil comegou a ocorrer na década de 1990, aprofundando-se
nos governos de Fernando Henrique Cardoso, sobretudo por meio da aplicagao
mais intensiva do Plano Real. Ainda que o neoliberalismo tenha se consolidado nos
anos 1990, suas bases ja estavam sendo gestadas no processo de
redemocratizacdo e na propria Assembleia Nacional Constituinte de 1987, momento
em que coexistiam projetos antagbénicos de pais. De um lado, for¢cas progressistas,
oriundas dos movimentos sociais, sindicais e populares, defendiam a ampliagdo dos
direitos sociais, expressos nos principios de universalidade e gratuidade inscritos na
Constituicdo de 1988. De outro, setores empresariais, financeiros e tecnocraticos
articulavam-se em torno de uma agenda (neo)liberalizante que ja apontava para a
reducao do papel do Estado e a subordinacéo da politica social a I6gica de mercado.
Assim, a Constituicdo de 1988 foi promulgada em meio a uma disputa de
hegemonias, representando, simultaneamente, uma conquista civilizatéria e um
campo de tensdes entre a promessa de cidadania universal e o avango de politicas
voltadas a racionalidade econémica (Sa, 2016).

Nesse contexto, o Plano Real, implementado em 1994, ndo representou
apenas uma politica de estabilizacdo monetaria, mas um instrumento politico de
legitimacdo do projeto neoliberal. Como destacam Saad Filho e Morais (2018, p.
103), a estabilidade monetaria foi percebida como condi¢ao sine qua non para a
‘implementagdo do novo sistema de acumulagédo pautado pelo neoliberalismo. Mas
isso demandava também a legitimagéo politica do projeto neoliberal. E o Plano Real
garantiu essa legitimidade”, tornando-se, portanto, a principal e mais segura porta de
entrada do neoliberalismo no pais. A partir de entdo, consolidou-se uma
reconfiguragdo do Estado brasileiro, que passou a adotar o discurso da
modernizagcdo e da eficiéncia administrativa como justificativa para a retracdo das
responsabilidades publicas, especialmente nas areas de saude e educacéo,
retirando-as de sua categoria de direitos sociais e transformando-as em mercadorias
a serem vendidas e compradas no “mercado”.

Os dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso (FHC) foram os
emblematicos desse processo. O Programa de Reforma do Estado, de 1995,
liderado por Bresser-Pereira, institucionalizou o modelo gerencial e a nogao de

“Estado minimo™8, promovendo a substituigdo do principio da cidadania social pelo

% Cabe ressaltar que, no neoliberalismo, ha o aumento do (papel) do Estado para as elites. A ideia de
Estado Minimo, adotada pela face neoliberal do capitalismo, significa a diminuicdo do Estado
enquanto elemento garantidor de direitos (sociais) e de regulamentacdo do mercado.
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da eficiéncia. A agenda de privatizagées em larga escala, a subordinagéo da politica
fiscal aos interesses do capital financeiro, a flexibilizagcdo das relagdes de trabalho e
a transferéncia de responsabilidades publicas para o setor privado tornaram-se
pilares do projeto neoliberal brasileiro (Saad Filho; Morais, 2018; Souza; Silva,
2021). Em sintese, o neoliberalismo a brasileira significou o esvaziamento
progressivo dos direitos sociais conquistados em 1988, deslocando o papel do
Estado de garantidor da justica social para o de regulador das relagdes de mercado
e promotor da competitividade.

No pleito eleitoral de 2002, ultimo ano da gestdo FHC, venceu as elei¢des o
lider do Partido dos Trabalhadores (PT), Luiz Inacio Lula da Silva, que ja havia
tentado chegar a presidéncia do pais em anos posteriores (Castelo, 2013). Lula, que
ficou conhecido historicamente como um grande lider sindical, mudou de maneira
drastica a forma como conduz a sua campanha eleitoral de 2002, alinhando-se (e
alinhando igualmente a cupula do partido) ao projeto neoliberal posto (Souza; Silva,
2021). Isso fica evidente, apenas para exemplificar, na Lei n® 11.079/2004, publicada
no primeiro mandato de Lula, que estabelece a possibilidade de parcerias
publico-privadas no pais.

Essa inflexdo do Partido dos Trabalhadores em diregéo ao projeto neoliberal
em curso no pais pode ser compreendida, segundo Castelo (2013), a partir da
adocdo de um modelo social-liberal, que buscou conciliar os interesses do capital
com politicas sociais focalizadas*. Em seu artigo, Castelo (2013) argumenta que os
governos petistas ndo romperam com a logica estrutural do neoliberalismo, mas
antes a reformularam em termos de uma governanga que buscava garantir a
estabilidade macroeconémica exigida pelos mercados ao mesmo tempo em que
incorporava medidas de combate a pobreza e de ampliacdo do consumo popular. Tal

modelo, segundo o autor, consolidou um pacto social interclassista no qual a

Q-

hegemonia burguesa foi mantida, ficando os avangos sociais subordinados
manutencao das diretrizes econémicas do capitalismo dependente. Dessa forma, o
social-liberalismo petista operou como uma versao mitigada do neoliberalismo,
suavizando seus impactos mais perversos, mas sem colocar em xeque sua légica de

fundo.

% Segundo Souza e Santos (2020), as politicas sociais focalizadas surgem no contexto do
neoliberalismo, quando o Estado passa a atuar de forma seletiva e compensatéria. Em vez de
garantir direitos universais, ele restringe suas ag¢des aos grupos mais pobres, transferindo parte de
suas responsabilidades a sociedade civil. Essa focalizag&o reflete a légica neoliberal de redugéo do
papel estatal e priorizagdo do mercado, transformando as politicas sociais em medidas emergenciais
e fragmentadas voltadas a administragao da pobreza, e ndo a real superagéo das desigualdades.
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Para compreender de forma mais aprofundada o alinhamento dos governos
petistas ao projeto do capital, conforme discutido por Castelo (2013), € necessario
inserir essa discussdo no marco tedérico da Teoria Marxista da Dependéncia.
Conforme apontam Amaral (2013) e Marini (2017), o Brasil esta inserido em uma
I6gica de capitalismo dependente, o que significa dizer que sua economia nao se
desenvolve de forma autbnoma, mas subordinada a dinamica de valorizagdo do
capital nos paises centrais. Essa condigdo estrutural impde limites objetivos a
construgcao de um projeto soberano de desenvolvimento, uma vez que o mais-valor
produzido internamente é em larga medida transferido para o exterior, seja por meio
de trocas desiguais no comeércio internacional, seja por remessas de lucros, royalties
ou amortizagdes da divida externa (Castro, 2019).

Nesse contexto, mesmo governos que adotaram politicas (re)distributivas
pontuais e de combate a pobreza, como os governos do PT*°, ndo romperam com os
fundamentos da dependéncia, pois mantiveram intocados os mecanismos de
superexploragdo da forca de trabalho, de reprimarizagdo produtiva e de
subordinacao as exigéncias do capital financeiro internacional. Cabe destacar, ainda,
que esse modelo se aprofundou no pds-crise de 2008, quando o Brasil se viu
pressionado a atender as novas exigéncias do mercado global, adaptando sua
estrutura produtiva e formativa as demandas do capital, sobretudo por meio da
financeirizagdo, do esvaziamento da formacdo integral e da ldégica da
empregabilidade imposta as politicas educacionais, em especial a Educagao
Profissional, tépico que sera melhor discutido a posteriori.

Por meio da Lei n° 11.079/04 mencionada acima, o presidente (ou a
presidenta) pode levar a cabo aquilo que Ball e Youdell (2008, p. 10 apud Caetano,
2018, p. 122) chamam de privatizagdo exdgena, ou seja, aquela que “[...] envolve a
abertura dos servicos da educagao publica para a participacdo do setor privado em
bases lucrativas e utilizando o setor privado para planejar, gerenciar ou fornecer
partes da educagao publica”. Esse tipo de privatizagao foi muito utilizada durante os
governos do PT e demonstram, objetivamente, a continuidade do projeto neoliberal
aprofundado durante os governos FHC (Souza; Silva, 2021), em especial quando se
observa o potencial enfraquecedor da educagao publica que possui as parcerias

publico-privadas (Caetano; Peroni, 2022).

40 Ainda que boa parte das politicas dos governos PT tenha sido, de fato, na perspectiva das politicas
sociais focalizadas, outras ndo seguiram esse caminho. O exemplo mais emblematico é a politica
nacional de valorizagao do salario minimo, de extrema importancia para a populagdo como um todo e
fruto dos direcionamentos dados pelos governos do PT.
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Retomando a discussdo da Crise de 2008, que rapidamente se espalhou
pelos paises capitalistas centrais nesse mesmo ano, bem como pelos paises
periféricos (ainda que em menor intensidade), teve repercussdes que ultrapassaram
os anos de 2008 e 2009, especialmente no Brasil (Tonelo, 2019). Nesse contexto, o
principal detonante da crise estrutural de 2008 foi a crise do subprime que comegou
nos Estados Unidos em 2007 e se tornou uma grande recessdo econémica em nivel
mundial (Lima; Deus, 2013). Segundo Tonelo (2019), o “subprime” € uma espécie de
crédito de risco, pratica comum nos Estados Unidos a partir dos anos 2000 para
concessao de créditos imobiliarios. Nessa légica, os subprimes seriam as proprias
hipotecas, de maior risco, em que ndo ha garantia certa de pagamento por parte
do/a devedor/a, no qual o/a trabalhador/a indica o proprio imével como garantia de

pagamento da divida. Nas palavras de Lima e Deus (2013, p. 53):

A crise do subprime, desencadeada em meados de 2007 nos Estados
Unidos, tornou- se uma crise financeira internacional, cujos problemas ainda
perduram em nivel mundial. A origem dessa crise traz a tona
questionamentos acerca da liberalizagdo financeira. A liberalizagcao
financeira corresponde, de maneira geral, a desregulamentacdo do setor
bancario, a livre mobilidade de capitais entre os paises, a difusdo das
inovagbes financeiras. Esta Ultima faceta da liberalizacdo financeira
apresenta relevancia substancial no desenrolar da crise financeira de 2008

[..].

Conforme as autoras e o autor acima apontaram, a crise de 2008 tornou-se
uma crise internacional do capitalismo por ter afetado, num primeiro momento, os
paises capitalistas centrais, tais como os Estados Unidos e nagdes europeias, isto €,
espalhando-se pelo globo. Por se tratar de uma crise econdmica e considerando a
hegemonia dos Estados Unidos como poténcia mundial, ja era de se esperar que
uma crise financeira nesse pais geraria, por meio de um “efeito domind”, sucessivas
crises em outros (Tonelo, 2019). Como bem apontaram Lima e Deus (2013, p. 54),
caso as economias operassem isoladamente, “a crise relatada acima seria
essencialmente americana. Porém, mais do que ligadas por meio do comeércio
exterior, as relagdes financeiras entre os paises se intensificaram muito, sobretudo a
partir de 19907, devido ao aprofundamento do neoliberalismo nos paises capitalistas,
0 que significou: aberturas comerciais mais amplas, liberalizagao financeira e outras
questdes.

A crise de 2008 revelou o esgotamento do padréao de acumulagéo neoliberal
instaurado nas décadas de 1980 e 1990. Como observa Tonelo (2019), tratou-se de
uma crise estrutural do capital, € ndo apenas de um colapso financeiro localizado,

pois atingiu simultaneamente as esferas produtiva, financeira e politica do sistema.
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O referido autor interpreta esse momento como a faléncia de um modelo sustentado
pela financeirizagao, pela desregulamentagéo e pela especulagdo, mecanismos que
haviam se tornado centrais a reproducao do capital globalizado. Desse modo, 2008
marcou nao apenas a crise de um ciclo econémico, mas o inicio de uma transi¢cao
hegemobnica ainda inconclusa, na qual o capitalismo busca novas formas de
legitimacao e de expansao, sem abrir mao da légica de exploragédo que o define.

Segundo Lima e Deus (2013), o Brasil sofreu uma retragdo no crescimento do
PIB em 2009, em relacdo ao mesmo periodo do ano anterior, além de ter passado
por alguns outros recuos econdmicos, tais como: retragdo consideravel da oferta de
crédito bancario, desvalorizacdo do Real e fuga de capitais, com consequentes
prejuizos internos para o Brasil, especialmente nos setores automobilistico, de
construgcao civil, de agricultura e de moveis e eletrodomeésticos. No entanto, de
acordo com as mesmas autoras, o pais comegou a implementar medidas para
mitigar os efeitos da crise, sendo elas: aumento dos gastos publicos, expansao da
liquidez, saneamento do setor financeiro, garantias de empréstimos, depdsitos e
aplicagoes financeiras, adog¢ao de politicas macroeconémicas monetarias e fiscais,
reducdo do impacto social da crise e resolugdo da questdo cambial (Lima; Deus,
2013, p. 57), bem como a aposta do governo nas commodities*’, que por sua vez
estavam em alta naquele momento (Tonelo, 2019).

A aposta nas commodities como uma das estratégias usadas (também) para
contornar os efeitos da crise de 2008, embora eficaz no curto prazo, acabou por
reafirmar a vocagao primario-exportadora da economia brasileira, intensificando seu
carater dependente. Conforme argumenta Paulani (2012), essa retomada da
reprimarizagao revela os limites estruturais do capitalismo periférico, que, diante das
crises do centro do capital, tende a refor¢ar sua subordinagdo a logica rentista e ao
mercado global de produtos primarios. Trata-se de uma escolha politica e econémica
que, a0 mesmo tempo em que € celebrada por discursos desenvolvimentistas,
mascara a materialidade da dependéncia e da vulnerabilidade externa. Segundo
Boito Jr. (2018) e Castelo (2013), tal estratégia reflete a hegemonia de uma coalizéo
entre fragbes da burguesia interna, especialmente o agronegocio, e segmentos

populares despolitizados, cujo pacto social ndo rompe com a légica neoliberal, mas

1 De acordo com Verissimo e Xavier (2014, p. 274), “entende-se por commodities os produtos
intensivos em recursos naturais em estado bruto (primarios) ou com pequeno grau de
industrializagdo. Esta categoria envolve produtos agricolas (em estado bruto e/ou industrializados),
minerais (em estado bruto e/ou industrializados) e energia. Estes produtos caracterizam-se pela
producdo padronizada e em grande quantidade, cujos precos sao formados em bolsas de
mercadorias no pais ou no exterior”.

70



a ressignifica sob a forma do social-liberalismo. A reprimarizagéo, portanto, expressa
a sintese entre discurso e materialidade: um projeto politico que, sob o verniz do
crescimento, aprofunda a inser¢cdo subordinada do pais no capitalismo global e
compromete qualquer possibilidade de desenvolvimento auténomo.

Nesse sentido, as medidas adotadas pelo governo naquele entdo, conforme
apontam Lima e Deus (2013) e Tonelo (2019), lograram alargar os efeitos
secundarios da crise por alguns anos e permitir com que o Brasil se recuperasse
economicamente naquele periodo. Entretanto, segundo afirmam Antunes (2020;
2022), Mancebo (2017), Souza (2018) e Tonelo (2019), a crise de 2008 s6 estava
momentaneamente freada, retornando com forca total nos paises da América Latina
a partir de 2013, em especial no Brasil. Esse retorno, por sua vez, causou intensa
instabilidade econdmica no pais, sobretudo em decorréncia da diminuicdo nos
precos das commodities, que tinham sido a aposta do governo durante a crise de
2008 para evitar o seu espraiamento (Tonelo, 2019), juntando-se ao inicio dos
descontentamentos sociais que deram origem as Jornadas de Junho/Julho de 2013.

A resposta dos Estados a crise foi reveladora do carater de classe do
neoliberalismo. Em vez de representar uma ruptura com o modelo anterior, os
pacotes de resgate financeiro e as politicas de austeridade implementadas
posteriormente confirmaram a centralidade do Estado na sustentagao dos interesses
do capital. Tonelo (2019) argumenta que essa intervencédo seletiva evidenciou o
papel do Estado como “gestor da crise”, agindo para socializar as perdas e privatizar
0s ganhos. Essa reconfiguragdo implicou a adogao de politicas fiscais restritivas,
cortes em direitos sociais e a imposicdao de “reformas” estruturais regressivas,
fendmeno que se estendeu dos paises centrais as economias periféricas. Em ultima
insténcia, a crise de 2008 consolidou o neoliberalismo em sua forma mais autoritaria
e financeirizada, transformando a pratica histérica de austeridade em novo dogma
de governabilidade (Sampaio; Nogueira; Silva, 2024).

Outro aspecto central das analises de Tonelo (2019) e Antunes (2020) acerca
desse tema se refere a intensificacdo da precarizacdo do trabalho como
consequéncia direta da crise. As medidas de ajuste implementadas apo6s 2008
agravaram a fragmentagdo da classe trabalhadora, ampliando o desemprego
estrutural e expandindo as formas de trabalho intermitente, informal e
plataformizado. Segundo Mészaros (2009), a crise do capital € também uma crise da
reproducdo social, na medida em que compromete a capacidade do sistema de

garantir condigdes minimas de existéncia a maioria. O que se verifica, portanto, é
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uma “nova’ fase do capitalismo, em que a acumulacdo se combina com a
destruicdo: o capital se valoriza pela via da financeirizacdo enquanto amplia a
miséria e o desemprego.

Por fim, cabe destacar que a crise de 2008 teve também profundas
repercussodes politicas e ideoldgicas, abrindo espago para o ressurgimento de forgas
conservadoras e autoritarias. Antunes (2020) e Tonelo (2019) identificam nesse
processo uma reconfiguragdo da hegemonia burguesa, que, diante do desgaste do
discurso neoliberal progressista, passa a investir em narrativas moralistas,
nacionalistas e antipoliticas. A ascensao da extrema direita em diferentes partes do
mundo, inclusive no Brasil, ndo pode ser dissociada desse contexto. Trata-se de
uma tentativa de recompor a hegemonia capitalista mediante a mobilizagdo do medo
e do ressentimento social produzidos pela propria crise. Nesse sentido, a crise, que
se estendeu para além de 2008, marca nao somente o inicio de um novo ciclo
econdmico, mas também (e principalmente) o rearranjo das formas de dominagéo
politica e ideoldgica que sustentam o capitalismo global em seu momento mais
regressivo.

Aquilo que comegou com a crise dos subprimes nos Estados Unidos,
interferindo nas politicas imobiliarias e gerando uma série de questbes nas
economias mundiais, como a retragdo do PIB e da oferta de crédito bancario, fuga
de capitais, desvalorizacdo da moeda nacional e outras (Lima; Deus, 2013), no
Brasil culminou, para além da realidade ja mencionada, no Golpe Parlamentar de
2016 contra a ex-presidenta Dilma Rousseff (Souza, 2018). No decorrer do ano de
2013, os efeitos da Crise de 2008 voltam a afetar negativamente as economias
periféricas, dentre elas a do Brasil (Tonelo, 2019). Isso gerou, no pais, diversas
crises que abalaram sobremaneira os governos Dilma entre 2013 e 2016,
culminando nas Jornadas de 2013 e, posteriormente, no golpe disfargado de
impeachment que retirou a ex-presidenta de seu cargo em agosto de 2016 (Antunes,
2020). As consequéncias imediatas disso, conforme visto na seg¢ao anterior, foram
as contrarreformas realizadas no pais nos anos posteriores, principalmente as
educacionais, a trabalhista e a previdenciaria, que passaram a adequar as politicas
brasileiras a logica neoliberal do gerencialismo, da terceirizagdo total e da
flexibilizagdo dos processos, conforme afirmam Antunes (2018; 2020) e Pelissari
(2023).

As manifestagdes que eclodiram em junho de 2013 no Brasil tiveram inicio

com reivindicagbes estudantis por transporte publico gratuito, lideradas pelo
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Movimento Passe Livre em Sao Paulo. Contudo, como analisa Antunes (2020),
essas mobilizagbes rapidamente extrapolaram suas pautas originais e ganharam
amplitude nacional, convertendo-se em um fendbmeno plural, “polimorfo,
multidiferenciado, policlassista, heterogéneo e polissémico” (Antunes, 2020, p. 253),
por congregar atores sociais, ideologias e demandas bastante distintas. Nos
momentos iniciais, as manifestacbes expressavam um carater essencialmente
democratico, vinculado a luta por direitos sociais e por melhorias em areas como
saude, educacdo e transporte. Gradativamente, entretanto, grupos de direita
comecaram a se infiltrar nos protestos, contando com apoio da midia corporativa
para deslegitimar as pautas populares e reorientar o discurso coletivo. Conforme
observa Antunes (2020, p. 254), essa apropriagdao do movimento subverteu o seu
imaginario inicial e abriu espago para praticas de intolerancia politica, de modo que
“‘qualquer pessoa que portasse uma bandeira vermelha corria o risco de ser
agredida por pequenos, minoritarios, mas virulentos grupos protofascistas”,
frequentemente amparados pela represséao policial.

A diversidade de pautas e de sujeitos presentes nas chamadas Jornadas de
Junho refletia o amplo descontentamento da sociedade brasileira naquele momento
histérico. A indignacdo popular crescia diante do uso massivo de recursos publicos
em obras farabnicas para a Copa do Mundo de 2014, em contraste com a
precariedade dos servigos publicos. Essa conjuntura contribuiu para a convergéncia
de greves, protestos e movimentos de natureza diversa, que se estenderam por
meses. Conforme destacam Antunes (2020) e Carvalho Junior e Carvalho (2019),
esse conjunto de mobilizagbes acabou, paradoxalmente, alimentando o
fortalecimento de setores da extrema direita e de grupos neoconservadores,
inaugurando o que mais tarde se consolidou como o “bolsonarismo”. Ao mesmo
tempo, tais eventos expuseram o esgotamento do modelo de conciliagao de classes
gque marcava 0s governos petistas, revelando o desgaste politico de parte
significativa da base popular do Partido dos Trabalhadores (Antunes, 2020; Boito Jr.,
2018).

Tanto as Jornadas de 2013 quanto a crise financeira global de 2008
desempenharam papel determinante no processo que resultou na destituicado da
entdo presidenta Dilma Rousseff. Como observam Antunes (2020) e Souza (2018), a
ofensiva golpista ndo emergiu de forma repentina, mas foi sendo construida ao
longo de anos, a partir do avango de uma nova direita e da reconfiguracdo das

aliangas politicas. A crise econbémica, o enfraquecimento das bases de sustentagao
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parlamentar e o ambiente de instabilidade institucional pds-eleicoes de 2014 criaram
o terreno propicio para o que Souza (2018, p. 4) denomina “contexto de golpe”,
cujas raizes remontam “a crise mundial de 2008”. De acordo com Souza (2018), os
efeitos da crise de 2008, inicialmente restritos aos paises capitalistas centrais, se
irradiaram para as economias periféricas latino-americanas nos anos seguintes,
abrindo espaco para novas formas de intervencgao politica. Nesse cenario, “a classe
dominante, associada a crise da economia latino-americana e ao poder dos EUA,
impulsionados pela onda neoliberal, seguem a tradicdo de golpes de Estado cuja
politica ndo favorecesse aos proprios EUA” (Souza, 2018, p. 4). Essa modalidade de
interferéncia, que buscava manter uma aparéncia de legalidade institucional, passou
a ser reconhecida como “golpe branco” (Alves, 2016).

Como explica Alves (2016, s/p), “a experiéncia do ‘golpe branco’ ocorrido no
Paraguai em 2012 serviu de laboratério politico para se derrubar governos
mantendo-se a aparéncia de legalidade democratica”, movimento que seria
replicado no Brasil em 2016. No contexto brasileiro, o golpe parlamentar que
destituiu Dilma Rousseff seguiu 0 mesmo roteiro: utilizou os instrumentos formais da
democracia para subverter o seu conteudo, recorrendo a “legislacbes de excegao”
(Antunes, 2020, p. 267) e revestindo o processo de uma aparéncia de legalidade.
Sob o pretexto de um impeachment constitucionalmente valido, foi consumado um
golpe parlamentar-midiatico-sexista, cuja finalidade era restabelecer, sob nova
roupagem, o projeto neoliberal (parcialmente) enfraquecido nos anos anteriores
(Alves, 2016; Souza, 2018). De acordo com Antunes (2020, p. 264-265):

Como o impeachment esta previsto na Constituicdo do pais, gestou-se a
“alternativa ideal”: deflagrar um golpe com aparéncia legal, constitucional.
Um golpe que, contando com o decisivo apoio da grande midia dominante,
assume a feigdo de um nao golpe. Diferente de um golpe militar, como o de
1964, mas um de novo tipo, forjado pelo pantano parlamentar que
compunha a base aliada que dava sustentagcdo aos governos Lula e Dilma.

E nesse cenario que, em 31 de agosto de 2016, o golpe parlamentar contra a
entdo Presidenta Dilma Rousseff € deflagrado. Nesse interim, considerando a
polissemia do termo “golpe”, torna-se necessario aprofundar e explicitar o que se
entende, neste trabalho, por golpe sexista, parlamentar e midiatico, conforme o
termo adotado acima*’. No que diz respeito aos aspectos parlamentar e midiatico do
golpe, Fontineles e Silva (2025) afirmam que ele tem essas caracteristicas por dois

conjuntos de razdes complementares: o rito politico conduzido pelo Congresso e a

42 Embora saibamos que ha outras formas de caracterizar o golpe de 2016 (como Golpe de Estado,
golpe juridico, parlamentar e midiatico, entre outros), optamos por restringir a nossa analise as
dimensoes sexista, parlamentar e midiatica.
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atuagdo da grande midia na construgdo de um consenso social favoravel ao (falso)
impeachment.

Segundo as autoras, o golpe foi parlamentar porque o processo de
impeachment nao atendeu as exigéncias constitucionais previstas para os crimes de
responsabilidade (Constituicdo Federal de 1988, art. 85 e Lei n° 1.079/1950). As
acusacobes contra Dilma, as chamadas “pedaladas fiscais” e a edicdo de créditos
suplementares, nao configuravam crime, sendo praticas comuns em gestbes
anteriores e de governadores/as da época (Motta, 2018). Ainda assim, o Congresso
Nacional deflagrou o processo, conduzido por um presidente da Cémara (Eduardo
Cunha) acusado de corrupgdo e movido por vinganga politica, o que deslegitimou
sua legalidade (Fontineles; Silva, 2025). O impeachment foi, portanto, um golpe com
aparéncia de legalidade, uma vez que “respeitou” o rito formal, mas violou o espirito
democratico da Constituicdo, convertendo-se em um instrumento de disputa pelo
poder politico, o que justifica o termo golpe parlamentar (Fontineles; Silva, 2025, p.
8).

O golpe também é considerado midiatico porque a imprensa desempenhou
um papel decisivo na legitimagao simbdlica e ideoldgica do processo. O estudo de
Fontineles e Silva (2025) mostra que os grandes veiculos, especialmente Folha de
Sdo Paulo e O Estado de Sao Paulo, atuaram de forma sistematicamente
antipetista, promovendo uma cobertura seletiva, enviesada e moralizante. Como
observam Dias e Souza (2018), o antipetismo assumiu o lugar do antigo
anticomunismo dos anos 1960, apresentando o governo Dilma como corrupto e
incompetente, enquanto ocultava as motivagdes politicas do processo. Essa
narrativa midiatica criou o clima de opinido publica necessario para sustentar o falso
impeachment e naturalizar o discurso de “combate a corrupg¢ao”, o mesmo utilizado
em 1964 para justificar o golpe militar (Fontineles; Silva, 2025, p. 7-8).

Por fim, é importante conferir destaque a forte dimensao de género associada
ao golpe. Segundo Vieira (2022), a deposicdo de Dilma Rousseff contém uma
marcada dimensao sexista e misogina, que ultrapassa o campo politico e se
inscreve na longa tradigao patriarcal da sociedade brasileira. A dissertacdo da autora
evidencia que o golpe de 2016 n&o pode ser compreendido apenas como um
processo parlamentar e juridico, mas também como um ato simbdlico de
rebaixamento do lugar das mulheres na esfera publica, uma vez que teve como alvo
a primeira mulher a ocupar a Presidéncia da Republica. A misoginia foi utilizada

como arma politica, mobilizada por setores ultraconservadores e pela grande midia,
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para desqualificar Dilma enquanto sujeito politico, associando sua imagem a
esteredtipos de histeria, desequilibrio emocional e incapacidade de lideranca, tracos
nunca imputados a lideres homens.

Essa representacdo misdgina, conforme demonstra Vieira (2022), expressa a
resisténcia da elite patriarcal e burguesa a presenca feminina em espacgos de poder
e decisao, especialmente quando vinculada a politicas voltadas a inclusido social e a
ampliacdo de direitos das mulheres e das minorias. A autora aponta ainda que a
auséncia total de mulheres no gabinete do governo interino de Michel Temer
simbolizou a restauragdo de uma légica patriarcal e excludente, reafirmando a ideia
de que o golpe também foi uma reacdo a ascensdo das pautas feministas e de
igualdade de género®*. Nesse sentido, a dimensdo sexista do golpe se manifesta
nao somente na destituicdo de uma presidenta legitimamente (re)eleita, mas na
tentativa de recolocar as mulheres em seu “lugar social”, reafirmando o controle
masculino sobre o poder politico e sobre o corpo feminino, uma evidéncia de que, no
Brasil, o patriarcado segue operando como estrutura de dominagao profundamente
articulada ao neoliberalismo e ao conservadorismo moral*.

Assim, o golpe parlamentar de 2016 inaugurou uma nova etapa do
neoliberalismo no Brasil, marcada pela radicalizagcao das politicas de austeridade e
pela desarticulagéo de conquistas histéricas da classe trabalhadora (Antunes, 2020;
Mélo; Arcoverde, 2023). Apesar disso, € fundamental reconhecer que o governo
Dilma Rousseff ja se desenvolveu sob profundas contradigbes internas,
especialmente no campo da politica econbmica. Como analisa Lourenco Neto
(2021), o primeiro governo Dilma oscilou entre ensaios neodesenvolvimentistas,
como a chamada “Nova Matriz Econbmica”, baseada na reducdo dos juros,
ampliagdo do crédito e estimulos ao investimento, e a manutencdo de pilares
centrais da ortodoxia macroeconémica, o que resultou em uma estratégia pouco

consistente e incapaz de enfrentar estruturalmente o poder do capital financeiro.

43 Esse movimento ficou evidente, também, na reacédo social & adogéo, por parte de Dilma, da palavra
“presidenta”, em contraposicdo a palavra “presidente”. Ora, o substantivo “presidenta” encontra-se
dicionarizado desde o século XIX, ndo sendo, portanto, criagcdo de Dilma. O que a entdo presidenta
fez foi incluir tal palavra no ordenamento juridico, reconhecendo esse perfil profissional como uma
possibilidade. A grande midia, bem como a maioria esmagadora da sociedade a época, reagiu
negativamente dizendo que Dilma queria “perverter’ o “bom” portugués, ao fazer uso de uma palavra
que, para essas pessoas, nao existia.

4 Um outro elemento que pode ser acrescido a essa dimens&o sexista do golpe é o fato de que,
mesmo contando com menos de 10% de taxa de aprovagcao de seu governo, e tendo varios
processos de impeachment abertos contra ele, Temer ainda assim se manteve no poder. Além disso,
nos dois anos em que esteve no poder, Temer aprovou uma das propostas mais regressivas no
quesito trabalhista (a Contrarreforma Trabalhista), bem como no quesito educacional (Contrarreforma
do Ensino Médio e BNCC). Mais uma vez, reitera-se o carater sexista e misdgino presente no Golpe
de 2016.
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Nesse sentido, embora tenha havido tentativas pontuais de tensionamento da logica
rentista, o governo recuou diante das pressoes inflacionarias e fiscais, abandonando
precocemente politicas expansionistas e frustrando tanto expectativas empresariais
guanto demandas da classe trabalhadora.

Bastos (2017), por sua vez, aprofunda essa leitura ao situar tais contradicoes
no interior dos limites herdados do lulismo e do poder estrutural do capital financeiro,
gue condicionou severamente a margem de manobra do governo Dilma. Segundo o
autor, a incapacidade de realizar reformas institucionais e repactuagdes politicas
mais profundas, somada as inflexdes abruptas da politica econdmica, especialmente
a adocgao do ajuste fiscal no segundo mandato, acabou por desorganizar a base
social do governo sem, contudo, reconstruir o apoio das fragbes dominantes do
capital. Desse modo, o governo Dilma terminou por executar uma agenda que
combinou concessdes ao mercado com perdas sociais relevantes, criando as
condigdes politicas e ideoldgicas que favoreceram a unificagdo burguesa em torno
do programa neoliberal que se intensificou e se aprofundou apds 2016.

Com a destituicao de Dilma Rousseff, Michel Temer, entdo vice-presidente,
assumiu o poder e consolidou um programa de governo nao eleito, orientado pela
plataforma do capital financeiro e das elites empresariais (Mélo; Arcoverde, 2023).
Segundo Antunes (2020), a gestdo Temer aprofundou uma agenda de medidas
neoliberais e neoconservadoras, que teve como eixo central a desestruturacédo do
Estado social e a reversdo dos direitos conquistados ao longo do processo de
redemocratizacdo. Essa agenda, apresentada sob o eufemismo de “Ponte para o
Futuro™®, visava a reordenar o Estado sob a légica do mercado, reduzindo
drasticamente sua capacidade de investimento e intervengao social.

Entre as principais medidas adotadas nesse periodo, destacam-se a Emenda
Constitucional n° 95/2016, que congelou por vinte anos os gastos publicos em areas
sociais, como saude, educacéao e assisténcia, e a Contrarreforma Trabalhista (Lei n°
13.467/2017), responsavel por instituir um novo padrao de regulacdo das relagdes
de trabalho. Como analisam Vieira e Araujo (2022), essa “reforma” provocou um
conjunto de retrocessos: precarizagdo das condi¢des laborais, aumento da
informalidade e do subemprego, enfraquecimento da organizagcdo sindical e

prevaléncia do acordado sobre o legislado, o que representou, na pratica, a

5 Foi o documento e a plataforma politica langada pelo entéo vice-presidente Michel Temer e seu
grupo, propondo um plano de “reformas” econdmicas e fiscais (ajuste fiscal, “reforma” da Previdéncia,
privatizacdes, flexibilizagdo do orgamento, abertura comercial etc.) como solugdo para a crise
brasileira, sendo defendida por Temer como a razdo pela qual seu governo assumiu apés o
impedimento de Dilma.
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subordinagdo dos direitos trabalhistas a logica empresarial. Somadas, essas
medidas significaram a consolidacdo do projeto de austeridade permanente,
caracteristico do neoliberalismo contemporaneo, baseado na compressédo dos
direitos sociais e na desresponsabilizacdo do Estado.

Além disso, o governo Temer impulsionou um conjunto de contrarreformas
educacionais que expressam a ofensiva ideoldgica neoliberal e 0 avango de um
discurso neoconservador no campo da educagao. De acordo com Pelissari (2023) e
Silva (2018), destacam-se nesse processo a Contrarreforma do Ensino Médio,
materializada na Lei n® 13.415/2017, e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
documentos que redirecionam o curriculo e a formagao docente a partir de uma
perspectiva (neo)tecnicista, fragmentada e subordinada as exigéncias do mercado.
Essas politicas, como se discutiu no capitulo 1, reforcam a substituicdo da formacao
humana integral por uma formagédo por competéncias, compativel com o ideario
empresarial e com o projeto de modernizagdo produtiva que se consolida sob a
hegemonia neoliberal.

Dessa forma, o periodo pés-2016 pode ser compreendido como um marco de
reconfiguragdo profunda do Estado brasileiro, em que se combinam a austeridade
fiscal, a desregulamentacdo trabalhista e a ofensiva ideoldgica conservadora,
compondo um novo consenso regressivo. Esse arranjo politico-econémico nao
apenas reafirma a dependéncia estrutural do pais em relagcdo ao capital
internacional, mas também promove o esvaziamento da democracia social inscrita
na Constituicdo de 1988, transformando direitos em mercadorias e politicas publicas

em oportunidades de negdcio.

2.3 As metamorfoses no mundo do trabalho no neoliberalismo e seus impactos

no campo educacional

Retomando a discussao sobre a implementagdo de politicas neoliberais no
Brasil, uma das consequéncias da aplicacdo, no Brasil, do modelo neoliberal no
campo da educacgao, de acordo com Caetano e Peroni (2022), é a privatizacéo e a
precarizagdo dessa area. Segundo as autoras, as parcerias publico-privadas tém
jogado um papel crucial nesse processo de privatizagdo da educacao. Na esteira do
pensamento de Caetano (2018), nem toda privatizagdo pressupde a venda de
empresas a entes privados. Ha outras formas de se pensar esse processo,

especialmente por meio de parcerias publico-privadas, isto €, da oferta de servigos
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que deveriam ser publicos em convénio direto com instituicdes privadas. Esse
movimento é histérico na educacgao, perpassando todos os governos desde FHC até
Bolsonaro (Pelissari, 2019; 2023), nao sendo diferente na atualidade.

Em consideragao ao exposto, € valido destacar que as mudancgas perpetradas
pelo regime de acumulagao flexivel (Toyotismo) imposto a partir do neoliberalismo
modificaram, e muito, as relagbes pedagdgicas e o campo educacional como um
todo. Até entao, vivia-se sob a égide da Pedagogia Tecnicista, herdeira do Fordismo
(Gonzalez, 2022). Nas palavras de Saviani (2011, p. 381), essa pedagogia nasce
‘com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade” advogando “a reordenagdo do processo
educativo de maneira que o torne objetivo e operacional’. As bases do tecnicismo

educacional vao ao encontro de alguns dos principios do Fordismo:

De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a
objetivacdo do trabalho pedagdgico. [...] Aqui, € o trabalhador que se deve
adaptar ao processo de trabalho, ja que este foi objetivado e organizado na
forma parcelada. Nessas condig¢des, o trabalhador ocupa seu posto na linha
de montagem e executa determinada parcela do trabalho necessario para
produzir determinados objetos. O produto &, pois, uma decorréncia da forma
como é organizado o processo. A semelhanga do que foi anteriormente
descrito, a pedagogia tecnicista buscou planejar a educagao de modo que a
dotasse de uma organizagédo acional capaz de minimizar as interferéncias
subjetivas que pudessem poér em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister
operacionalizar os objetivos, pelo menos em certos aspectos, mecanizar o
processo. Dai a proliferagdo de propostas pedagdgicas tais como o enfoque
sistémico, o microensino, o tele ensino, a instrugdo programada, as
maquinas de ensinar etc. (Saviani, 2011, p. 381-382).

Quando houve o processo de reestruturagao produtiva do capital induzido
pela “virada neoliberal”, foi preciso alterar as bases pedagodgicas que antes se
adequavam ao modelo vigente. Assim, nasce a Pedagogia Neotecnicista, que passa
a vigorar, no Brasil, a partir da década de 1990 (cf. Gonzalez, 2022),
aprofundando-se sobremaneira no p6s-2016. Essa pedagogia, por sua vez, esta
intimamente relacionada e interligada a nova forma de producédo que se desenhava
desde 1970: o Toyotismo. De acordo com Saviani (2011, p. 439-440):

Em lugar da uniformizagdo e do rigido controle do processo, como
preconizava o velho tecnicismo inspirado no taylorismo-fordismo,
flexibiliza-se o processo, como recomenda o toyotismo. Estamos, pois,
diante de um neotecnicismo: o controle decisivo desloca-se do processo
para os resultados. E pela avaliagdo dos resultados que se buscara garantir
a eficiéncia e produtividade. E a avaliagdo converte-se no papel principal a
ser exercido pelo Estado, seja mediatamente, pela criagdo das agéncias
reguladoras, seja diretamente, como vem ocorrendo no caso da educacéo.
[...] Trata-se de avaliar os alunos, as escolas, os professores e, a partir dos
resultados obtidos, condicionar a distribuicdo de verbas e a alocagédo dos
recursos conforme os critérios de eficiéncia e produtividade. [...] [Ulma
caracteristica inerente ao modelo toyotista que o diferencia do fordismo [€]:
capturar, para o capital, a subjetividade dos trabalhadores. Nessa dimensao,
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"qualidade total" significa conduzir os trabalhadores a "vestir a camisa da
empresa".

No que tange a relagdo trabalho-educagdao no processo de reestruturagao
produtiva de carater neoliberal, Antunes (2018) afirma que a sociedade brasileira
esta vivendo a era daquilo que ele denominou de “proletariado de servigos”. Agora,
as relagdes de trabalho estdo diferentes: vive-se a era da pejotizagdo, da
uberizacao, da plataformizagao, do precariado (Antunes, 2018). Tudo isso tem a ver,
como afirma o autor, com a flexibilizacdo produtiva e do mundo do trabalho. Desde a
incorporagdo do neoliberalismo no pais, as relagdes trabalhistas nunca mais foram
as mesmas: passou-se a intensificar ainda mais, segundo Antunes (1996; 2006;
2018), Boltanski e Chiapello (2009) e Noronha (2003), as relagdes informais, a
subcontratagao, a terceirizagao por contratos precarizados, entre outras.

A consolidagdo de um capitalismo periférico financeirizado, como se observa
no Brasil contemporaneo, tem desempenhado papel decisivo na produgao do que
Antunes (2018) chama de “proletariado de servigos” e Standing (2014) define como
‘precariado”. uma massa crescente de trabalhadores/as marcados/as pela
instabilidade, auséncia de direitos e inseguranga estrutural. No caso das economias
periféricas, esse processo € intensificado pela financeirizacdo, que opera como elo
central entre as exigéncias do capital global e a reconfiguracdo das formas de
trabalho. Conforme Paulani (2008) e Chesnais (1996), a financeirizagdo transforma o
Estado e os mercados de trabalho em instrumentos a servigo da valorizagao ficticia
do capital, impondo a Ilbégica da austeridade, do arrocho salarial e da
desregulamentagdo como condigdo para atrair investimentos. Assim, o precariado
nao é um subproduto da modernizagdo, mas a nova forma de insergéo periférica no
capitalismo globalizado, marcada por desindustrializagdo, reprimarizacdo e
submissao as finangas. Como afirma Braga (2012), a financeirizagdo coloniza
também o cotidiano, por meio do endividamento das familias, das relagdes de
consumo e da subjetividade produtiva, o que fecha o circuito entre exploragao

material e captura simbdlica da classe trabalhadora precarizada.

As indicagdes feitas acima nos permitem observar que adentramos em uma
nova era de precarizagdo estrutural do trabalho, cujos exemplos
destacamos: 1. a erosdo do trabalho contratado e regulamentado,
dominante no século XX, e sua substituicdo pelas diversas formas de
trabalho atipico, precarizado e “voluntario”; 2. a criagdo das “falsas”
cooperativas, visando dilapidar ainda mais as condicées de remuneragao
dos trabalhadores, solapando os seus direitos e aumentando os niveis de
exploragdo da sua forgca de trabalho; 3. o “empreendedorismo”, que cada
vez mais se configura como forma oculta de trabalho assalariado, fazendo
proliferar as distintas formas de flexibilizagdo salarial, de horario, funcional
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ou organizativa; 4. a degradagao ainda mais intensa do trabalho imigrante
em escala global (Antunes, 2018, p. 87).

Essas transformagdes sinalizam, segundo Antunes (2020), uma mutagao
profunda nas formas de organizagdo do trabalho, em que a flexibilizagdo ndo se
limita apenas a jornada ou ao local de execugdo das atividades, mas afeta
diretamente a constituicdo da prépria relagao laboral. A plataformizacdo e a
uberizagcado do trabalho sdo expressdes emblematicas desse novo regime (Abilio,
2020), no qual os vinculos tradicionais sdo diluidos, os direitos s&o enfraquecidos e
os/as trabalhadores/as, agora convertidos/as em “empreendedores/as de si
mesmos/as”, assumem todos os riscos da atividade sem a contrapartida da protecéo
social. Trata-se de um processo que se intensifica a medida que a logica da Industria
4.0, marcada pela automacgao, pela inteligéncia artificial e pela interconectividade
digital, se expande, desmaterializando postos de trabalho e promovendo novas
formas de controle e subordinagao (Antunes, 2020; Gonsales, 2020). Como observa
Antunes (2020), essa nova morfologia do trabalho impde desafios urgentes a
formagdo humana, pois as exigéncias de “adaptabilidade”, “multifuncionalidade” e
“autogerenciamento” convergem para um modelo de subjetividade funcional ao
capital, no qual a educacido tende a se converter em mera preparagao para a
empregabilidade volatil e precarizada (Gonzalez, 2022; Kuenzer, 2017).

Nesse sentido, todas as metamorfoses (Antunes, 2006) pelas quais tém
passado o mundo do trabalho na contemporaneidade repercutem, a sua maneira, no
campo educacional. As politicas e legislacbes educacionais p6s-1990, em especial
da LDB em diante, expressam de forma clara as tendéncias neoliberais vigentes
(Wanderer; Melo; Alfaro, 2023), principalmente no que diz respeito a ideia de
flexibilizagdo. O nascimento da pedagogia das competéncias e sua aplicagdo nas
diretrizes educacionais brasileiras é a materializacao mais palpavel da afirmagao
anterior (Ramos, 2001; Silva, 2018), especialmente quando se olha para a atual
realidade educacional do pais (Ramos; Paranhos, 2022). A flexibilizagao, por sua
vez, tem sua origem no Toyotismo, cujas caracteristicas principais, retomando a
discussao anterior, sao: produzir o necessario, evitando estocagem de mercadorias;
produzir mercadorias variadas, ndo apenas as de um mesmo tipo; produzir sob

demanda; flexibilizagdo do processo de trabalho (Antunes, 2006).

[...] no toyotismo ou nas formas flexiveis de acumulagdo, os/as
trabalhadores/as sao interiorizados/as e instigados/as a se tornar déspotas
de si proprios/as. Na sintese que utilizei em Adeus ao trabalho?, eles séo
instigados a se autorrecriminar e se punir se a sua produgédo nao atingir as
famigeradas “metas”, sendo pressionados a ser déspotas de si mesmos.
Eles trabalham num coletivo, em times ou células de producao e, se um/a
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companheiro/a ndo comparece ao trabalho, é “cobrado/a” pelos proprios
membros que formam sua equipe. E assim, por exemplo, no ideario do
toyotismo. [...] Se o sistema taylorista-fordista tinha uma concepgéo na qual
a geréncia cientifica elaborava e o trabalhador manual executava, o
toyotismo e as formas da flexibilidade liofilizada incorporaram a ideia de que
era preciso deixar que o saber intelectual do trabalho florescesse e a
subjetividade operaria fosse também apropriada pelo capital (Antunes,
2018, p. 105).

A Pedagogia Neotecnicista tem estado presente nas politicas educacionais
brasileiras desde a década de 1990 (Saviani, 2011), embora seu aprofundamento
tenha se dado apds o golpe parlamentar-sexista-midiatico de 2016 contra a
ex-presidenta Dilma Rousseff (Gonzalez, 2022). Na atualidade, a materializagao
mais evidente dessa realidade se expressa na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), na Contrarreforma do Ensino Médio (Lei n°® 13.415/2017) e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacado Profissional e Tecnoldgica
(DCNGEPT) (Resolugdo CNE/CP n° 01/2021), sobre as quais se falara um pouco
melhor a seguir. Segundo as observacdes feitas por Kuenzer (2016; 2017), pode-se
perceber que ha wuma outra forma de se olhar para a concepgao
pedagdgico-educacional que emerge a partir do neoliberalismo e do Toyotismo: a
Pedagogia da Acumulacgéo Flexivel. Conforme afirma Kuenzer (2016, p. 5- 6) acerca

desse conceito:

Em resumo, a pedagogia da acumulagéo flexivel tem como finalidade a
formagado de trabalhadores com subjetividades flexiveis, tanto do ponto de
vista cognitivo quanto ético, por meio de educagédo geral complementada
com capacitagdes profissionais disponibilizadas de forma diferenciada por
origem de classe, que os levem a exercer, e aceitar, de forma natural, as
multiplas tarefas no mercado flexibilizado. Ser multitarefa, neste caso,
implica exercer trabalhos disponibilizados pelo mercado, para os quais seja
suficiente um rapido treinamento, a partir da educacao geral, seja no nivel
basico, técnico ou superior. Para a maioria dos trabalhadores, significara
exercer trabalhos temporarios simplificados, repetitivos e fragmentados.

De acordo com Pelissari (2023), nota-se que € na Contrarreforma do Ensino
Médio e nas DCNGEPT que se encontram os preceitos apresentados na citacao
acima. Conforme sera discutido no ultimo capitulo deste trabalho, a contrarreforma
abre um precedente legal para que a formagao técnica de nivel médio se dé por
meio da realizagdo de cursos profissionalizantes de menor duragdo que, quando
juntos, comporiam a carga horaria minima exigida para a emissao de um diploma
técnico (Kuenzer, 2017). Acontece, porém, que ha preocupantes consequéncias ao

se adotar essa perspectiva, segundo aponta Kuenzer (2017, p. 344-345):

[...] a Lei n° 13.415/2017 abre a possibilidade de substituir parte da
formagdo que seria dada nas escolas de ensino médio por cursos a
distancia, médulos ou cursos ofertados por outras instituicées, em um nitido
processo de flexibilizagdo curricular que relativiza a organizagéo curricular
sistematizada, notadamente na formagéao técnica e profissional.
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Nesse contexto, uma das consequéncias mais visiveis do aligeiramento da
formagdo para o trabalho proposta pela contrarreforma é a fragmentacédo e o
esvaziamento dessa formacao, interditando a possibilidade de esses sujeitos terem
uma preparagao efetiva para o mundo do trabalho. As DCNGEPT, por sua vez,
seguem um caminho parecido. Como observam Oliveira (2021) e Pelissari (2023),
ao adotar como légica de formagéo para o trabalho a competéncia profissional e os
mecanismos de certificacdo intermediaria propostos pela contrarreforma, as novas
diretrizes para a EPT igualmente esvaziam, fragmentam e enfraquecem a prépria
formagao dos sujeitos e a concepgao de formagao presente historicamente na EPT,
qual seja: formacdo humana integral, na perspectiva omnilateral e politécnica,
considerando o trabalho como principio educativo.

De acordo com Antunes (2006; 2020), o mundo do trabalho tem passado por
inumeras transformagdes na atualidade, em especial decorrentes da insercdo do
neoliberalismo nos paises (sendo um deles o proprio Brasil). Algumas dessas
transformacgdes sdo: a precarizagao do trabalho e a flexibilizagdo das leis e dos
regulamentos trabalhistas, possibilitando a retomada ao trabalho intermitente (os
largos regimes de trabalho) e desembocando na pratica de reducao salarial sem
reducdo da jornada laboral, o que desestabiliza o sujeito trabalhador e limita a sua

capacidade de (re)produzir a sua existéncia. Nas palavras de Antunes (2020, p. 33):

[...] em todos os espagos possiveis, os capitais convertem o trabalho em
potencial gerador de mais-valor, o que inclui desde as ocupagdes,
tendencialmente em retragdo em escala global, que ainda estabelecem
relagdes de trabalho pautadas pela formalidade e contratualidade, até
aquelas claramente caracterizadas pela informalidade e flexibilidade, nao
importando se suas atividades s&o mais intelectualizadas ou mais manuais.

Em vista do exposto, o trabalho, isto é, aquilo que, segundo a tradigéo
marxiana, deveria ser a pedra angular da formac¢ao do ser humano, que faz parte de
sua concepgdo mesma e de sua propria existéncia enquanto humano (cf. Saviani,
2007), acaba por se tornar, no capitalismo (especialmente em sua face neoliberal),
aquilo que degrada a sua existéncia e o impede de sobreviver minimamente bem (cf.
Antunes, 2006). Outro movimento da nova morfologia do trabalho que vem sendo
desenhada ha um tempo no Brasil em decorréncia direta do neoliberalismo é o da
terceirizagao total. Antunes (2020, p. 185) aponta que, na sociedade da terceirizagao
total, os sujeitos acabardo recebendo salarios menores, “enfrentando jornadas de
trabalho bem mais extensas do que as do conjunto dos assalariados contratados

sem tempo determinado e com direitos, sofrendo constantemente as burlas em
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relacédo a legislacéo social do trabalho”, e € justamente o que tem acontecido. Ainda

segundo o autor (idem, p. 34) a respeito da ideia de terceirizagéo:

Em um universo em que a economia estd sob comando e hegemonia do
capital financeiro, as empresas buscam garantir seus altos lucros exigindo e
transferindo aos trabalhadores e trabalhadoras a presséo pela maximizagéo
do tempo, pelas altas taxas de produtividade, pela redugdo dos custos,
como os relativos a forga de trabalho, além de exigir a “flexibilizacéo”
crescente dos contratos de trabalho. Nesse contexto, a terceirizagdo vem se
tornando a modalidade de gestdo que assume centralidade na estratégia
empresarial, uma vez que as relagbes sociais estabelecidas entre capital e
trabalho sao disfarcadas em relagbes interempresas, baseadas em
contratos por tempo determinado, flexiveis, de acordo com os ritmos
produtivos das empresas contratantes, com consequéncias profundas que
desestruturam ainda mais a classe trabalhadora, seu tempo de trabalho e
de vida, seus direitos, suas condi¢cdes de saude, seu universo subjetivo etc.
E, mais ainda, a explosdo de empresas terceirizadas tem sido um
importante propulsor de mais-valor.

Todos esses movimentos, articulados, tém igualmente influenciado as
politicas educacionais brasileiras, conforme visto acima acerca da Contrarreforma do
Ensino Médio e das DCNGEPT. No entanto, € importante mencionar um outro
movimento que induziu diversas mudancas no ambito das politicas publicas
brasileiras: trata-se da adocdo do discurso da Industria 4.0, intensificado no
pods-golpe de 2016, especialmente no governo Bolsonaro. O discurso do Governo
Federal sob a presidéncia de Jair Bolsonaro era o de implementar o programa da
chamada Industria 4.0 (nascida na Quarta Revolugao Industrial), movimento ja
iniciado por Michel Temer, na pretensa tentativa de mitigar os efeitos da crise, que se
alastrou sobremaneira a partir de 2013 (Candido, 2023). Segundo Candido (2023),
isso fica evidente quando o governo langa o Programa Novos Caminhos (PNC), que
tinha como um dos objetivos principais ser o instrumento para a insercdo da
Industria 4.0.

De acordo com Vidigal (2021, p. 713), a Industria 4.0 trata-se de uma
proposta concebida “para gerar um novo e profundo salto tecnolégico no mundo
produtivo, cuja expansdo aponta para a ampliacdo dos processos produtivos cada
vez mais automatizados e robotizados em toda a cadeia de valor, controlada
digitalmente”. Em outras palavras, a autora acima citada se refere, basicamente, ao
aprofundamento dos processos de uberizacdo e plataformizagdo do trabalho, ja
apontados por Abilio (2020), Antunes (2020) e Fontes (2017), e da insercao ainda
maior da maquinaria nos processos produtivos, no intuito de automatiza-los e
substituir trabalhadores/as por maquinas. Conforme afirmou Candido (2023), a

insercdo do discurso da Industria 4.0 no pais fica ainda mais explicita nas
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contrarreformas implementadas no poés-golpe, em especial a trabalhista, a
previdenciaria e a do Ensino Médio, bem como nas agées do PNC.

A ascensao da Industria 4.0 no Brasil, especialmente no bojo do
neoliberalismo aprofundado apds o golpe de 2016, ndo se restringe apenas ao
campo econbmico. Neste ponto, cabe destacar o conceito de neoliberalismo
ortodoxo em Boito Jr. (2018). De acordo com o autor, o pais tem se dividido entre
dois grandes blocos e suas fragbes de classe*® que disputam pela sua posigcao
hegeménica no bloco no poder. Essas fracoes seriam a frente
neodesenvolvimentista (ou social-liberal, nos termos adotados nesta dissertacado),
composta pela cupula majoritaria do Partido dos Trabalhadores, com uma parte da
classe trabalhadora, especialmente aquela menos organizada politicamente (os
“trabalhadores da massa marginal™®), e com a fragdo da burguesia identificada na
literatura da area como a grande burguesia interna, composta pela industria
brasileira, por exemplo.

O segundo bloco, por sua vez, foi formado pelo que Boito Jr. (2018) chamou
de campo neoliberal ortodoxo, composto pela fracdo burguesa alinhada ao grande
capital internacional e, consequentemente, com a intensificacdo do programa
neoliberal. Para Boito Jr. (2018), o campo neoliberal ortodoxo seria uma espécie de
alianga politico-ideolégica composta por setores das elites econdémicas e politicas
que defendem um modelo neoliberal “puro”, focado na redugdo drastica da
intervencdo do Estado na economia, no corte de direitos sociais e trabalhistas e na
flexibilizacdo maxima e irredutivel das relacbes de trabalho. O periodo analisado
neste trabalho, isto €, 0 momento apds o golpe de 2016, é liderado por esse bloco
neoliberal ortodoxo, conforme o proprio Boito Jr. (2018) pontuou.

Ainda que sob outras matrizes teoricas, mas articulado de certa forma aos
apontamentos feitos acima, Antunes (2018) afirma que vivemos hoje sob o dominio
de um novo padrao de exploragao do trabalho que ele denomina “proletariado de

servigos”, marcado pela informalidade, pela intermiténcia e pela auséncia de direitos

% E importante salientar que quando Boito Jr. (2018) tece os comentarios expostos entre este
paragrafo e o inicio do préximo, ele esta se referindo aos primeiros governos Lula. A correlagéo de
forcas durante os governos Dilma se altera sobremaneira, conforme o préprio autor aponta, em
especial no segundo mandato da ex-presidenta, interrompido pelo golpe
parlamentar-sexista-midiatico de 2016.

47 Segundo Poulantzas (2019), o termo “bloco no poder” se refere a ideia de que o poder do Estado é
exercido ndo por um unico grupo homogéneo, mas por uma alianga ou "bloco" de classes e fragdes
de classe, que compartilham interesses e formam uma coalizao dominante.

8 Boito Jr. (2018) caracteriza os "trabalhadores da massa marginal" como uma fragdo da classe
trabalhadora que se encontra em condi¢des precarias de trabalho, vivendo a margem do mercado
formal.
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trabalhistas historicamente conquistados. Nesse cenario, o0 discurso da
modernizagao tecnolégica, central a Industria 4.0, opera como justificativa para a
intensificagdo da precarizagao do trabalho, por meio da expansao da logica da
uberizacdo e da plataformizagdo, fenbmenos que promovem uma profunda
desregulamentagdo das relagbes de trabalho e uma responsabilizagéo
individualizada do/a trabalhador/a por sua propria sobrevivéncia.

Nesse caminho, destaca-se a Economia 4.0, que pode ser compreendida
como a ampliagdo, para o conjunto das atividades econémicas, dos principios e
tecnologias associados a Industria 4.0 (Candido, 2023). Se esta ultima se refere,
inicialmente, a reorganizagdo dos processos produtivos industriais a partir da
digitalizagcdo, da automacgado avangada, da inteligéncia artificial, da internet das
coisas e da integracao entre sistemas ciberfisicos, a Economia 4.0 extrapola o chao
da fabrica, alcangando setores como servigos, comeércio, logistica e agronegocio.
Nesse movimento, consolida-se uma reestruturacdo produtiva que aprofunda a
l6gica da acumulagdo flexivel, combinando intensificagcdo tecnoldgica,
financeirizagao e novas formas de gestao do trabalho (Antunes, 2020). Como aponta
Candido (2023), trata-se menos de uma ruptura com o neoliberalismo e mais de seu
aprofundamento, na medida em que a difusdo dessas tecnologias sustenta
processos como a plataformizacdo e a uberizagdo do trabalho, reforgando a
precarizagao, a instabilidade ocupacional e a responsabilizagao individual dos/as
trabalhadores/as por sua insercdo no mercado, sob o discurso da inovacgao, da
empregabilidade e do empreendedorismo.

Sobre a uberizagdo, Antunes (2018) a analisa como uma nova forma de
exploracdo do trabalho (e, consequentemente, do/a trabalhador/a) que, sob o
discurso da autonomia e da flexibilidade, esconde a intensificagdo da precarizagao.
Para ele, trata-se de um modelo que aprofunda a desregulamentacgao trabalhista ao
transferir os custos e riscos do trabalho para o/a préprio/a trabalhador/a. No lugar do
emprego formal, aparece a “servidao voluntaria”, na qual o/a trabalhador/a atua
como se fosse seu préoprio patrdo ou sua propria patroa, mas na pratica esta
subordinado/a a algoritmos e a légica empresarial das plataformas. Essa nova
morfologia do trabalho se caracteriza por, principalmente: auséncia de direitos
trabalhistas; intensificacédo da jornada de trabalho; remuneragao por tarefa (peca,
entrega, corrida); vigilancia constante via algoritmos; competicdo entre

trabalhadores/as; entre outros processos. Antunes (2018) afirma que essa nova
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forma de trabalho retoma caracteristicas do trabalho servil, ainda que sob o verniz
moderno da tecnologia.

Abilio (2020), por sua vez, aprofunda a ideia de que a uberizagao generaliza a
I6gica do/a “trabalhador/a just-in-time”, aquele/a que é acionado/a sob demanda,
conforme a necessidade do capital. Nesse modelo, o/a trabalhador/a deve estar
sempre disponivel, ainda que sem garantias de trabalho ou renda. A autora observa
que a uberizagdo nao é um fendbmeno restrito a Uber ou aos aplicativos de
transporte/delivery, mas uma tendéncia que se espalha para diversos setores,
inclusive formais, em que o/a trabalhador/a assume os custos, se autogerencia e €
responsabilizado/a pelo seu proprio sucesso ou fracasso. Segundo Abilio (2020),
estamos diante de uma hibridizacédo entre trabalho formal e informal, com tragcos de
terceirizagdo, pejotizagdo*® e trabalho auténomo, mas sem os beneficios reais de
nenhuma dessas modalidades. O discurso da "liberdade" serve para encobrir a
perda de garantias histéricas conquistadas pela classe trabalhadora.

No livro organizado por Antunes (2020), a plataformizagao é tratada como o
processo mais amplo que permite a uberizagdo. Trata-se da reorganizagdo do
trabalho a partir da logica das plataformas digitais, que atuam como mediadoras
entre quem demanda e quem oferece o servico, mas sem assumirem o papel de
empregadoras. Esse processo tem como base a Industria 4.0, marcada pela
digitalizacao, automacgao e uso intensivo de dados. As plataformas funcionam como
infraestruturas digitais que organizam o trabalho via algoritmos, avaliam e
classificam trabalhadores/as e consumidores/as, criam mercados paralelos de
servigcos e bens, transformam a atividade produtiva em “servigo sob demanda”, entre
outros processos (Filgueiras; Antunes, 2020; Grohmann, 2020). A plataformizagao

nao apenas precariza relagdes de trabalho, mas também redefine o papel do capital

4% De acordo com Barbosa e Orbem (2015, p. 4), a “pejotizagédo” pode ser caracterizada “como uma
forma de contratagdo na qual a empresa contratante para a efetivagdo da contratagdo ou para a
manutengdo do posto de trabalho exige que o trabalhador, pessoa fisica, constitua uma pessoa
juridica, que pode ser uma firma individual ou uma sociedade empresaria, para a prestacado de
servicos de natureza personalissima. Assim, realiza-se um contrato de prestagdo de servigos de
natureza civil para a execugao das atividades, sendo tal modalidade de contratagdo regulamentada,
entdo, pelo Direito Civil e ndo pelo Direito do Trabalho”. Ainda segundo os autores, os efeitos
deletérios da pejotizagédo sao: “[...] o trabalhador néo ira dispor de: pagamento de salario, de décimo
terceiro salario e do salario-familia; recolhimento do FGTS — Fundo de Garantia por Tempo de
Servigo; remuneracgao do trabalho noturno superior ao diurno; jornada de trabalho nao superior as 8h
(oito) diarias ou 44h (quarenta e quatro) semanais; repouso semanal remunerado; remuneragao do
trabalho extraordinario; gozo de férias anuais remuneradas, com o acréscimo de um tergo sobre o
salario normal; licenga a gestante; licenga-paternidade; adicional de remuneracao para as atividades
penosas, insalubres ou perigosas; seguro contra acidente de trabalho; relacdo de emprego protegido
contra a despedida arbitraria ou sem justa causa; seguro-desemprego; aviso prévio proporcional ao
tempo de servico; redugdo dos riscos inerente ao trabalho; aposentadoria; dentre outros” (idem,
ibidem, p. 13).
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e do trabalho, pois os/as trabalhadores/as deixam de ser vistos/as como
empregados/as e passam a ser tratados/as como “parceiros/as” ou
“colaboradores/as™®, embora submetidos/as a controles rigorosos.

Nesse contexto, o processo de uberizagao descrito por Antunes (2020) e por
Abilio (2020) passa a se consolidar como paradigma dominante. O/a trabalhador/a
empreendedor/a de si, conectado/a a uma plataforma digital, é privado/a de direitos
basicos, como previdéncia, férias e jornada definida, sendo submetido/a a um
regime de autogerenciamento coercitivo e vigilancia constante. Como argumenta
Antunes (2020), esse/a trabalhador/a vive uma nova forma de serviddo, em que a
aparente autonomia esconde a intensificacdo da exploracdo e o desmonte das
protecbes sociais. Trata-se, portanto, de um novo estagio do neoliberalismo,
caracterizado pela virtualizagdo e flexibilizagcdo extrema do trabalho, fortemente
associado a logica da Industria 4.0.

A pesquisa de Candido (2023) mostra como esse modelo econémico impacta
diretamente as politicas de formagéo profissional, particularmente nos Institutos
Federais. A autora argumenta que o Programa Novos Caminhos, alinhado ao
discurso da Industria 4.0, promove uma concep¢ado de formacdo voltada a
adaptacao do/a trabalhador/a as novas exigéncias do mercado digital, automatizado
e precarizado. Assim, a formacdo para o trabalho deixa de ser orientada por
principios de emancipacado e formacao integral e passa a atender aos ditames da
empregabilidade imediata e da polivaléncia técnica, reproduzindo a légica da
“formagao para o consenso”, expressao utilizada por Candido para descrever o
papel da EPT como ferramenta de legitimagdo das contrarreformas neoliberais no
campo educacional.

Nesse interim, as contrarreformas pds-2016, tais como a trabalhista, a
previdenciaria, a do Ensino Médio e a da Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
articulam-se com a légica da Industria 4.0 e da plataformizagao, contribuindo para
redefinir o papel do Estado como indutor de politicas de subordinagao do trabalho ao

capital. Como observa Antunes (2020), o Estado neoliberal atua cada vez mais

%0 Seguindo a tese de Van Dijk (2018, p. 18) de que “se o discurso controla mentes, e mentes
controlam agéo, é crucial para aqueles que estao no poder controlar o discurso em primeiro lugar”,
seria necessario, entdo, reinventar o léxico dos/as trabalhadores/as, bem como assumir essa
reinvengcao em nivel estrutural. Portanto, surge, no auge do neoliberalismo, aquilo que Sanches
(2021) chama de “léxico neoliberal”, isto €, um conjunto de palavras e estruturas linguisticas que, de
certa forma, tém a intengdo de condicionar o sujeito a se pensar/se enxergar como empreendedor de
si mesmo, como responsavel por tudo de bom (e ruim) que acontecer com ele préprio no que diz
respeito as relagbes de trabalho. Assim, promove-se a desresponsabilizacdo do Estado e do/a
empregador/a para com o/a trabalhador/a.
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como gestor dos interesses do capital financeiro e tecnolégico, promovendo um
ambiente institucional propicio a expansao das plataformas digitais e a naturalizagao
da precarizagdo. O campo educacional, por sua vez, torna-se espaco privilegiado
para a disseminacio dessas ideologias, mediante a adogao de diretrizes curriculares
e politicas educacionais voltadas a formagdo de sujeitos adaptaveis, flexiveis e

conformados as exigéncias da nova morfologia (neoliberal) do trabalho.
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Capitulo 3
Disputas em torno das concepg¢des de formagao para a EPT a partir da
Resolugao CNE/CP n° 01/2021

Este capitulo tem por objetivo analisar a Resolugdo CNE/CP n° 01/2021 a
partir das disputas em torno das concepg¢des de formagdao que atravessam
historicamente a Educacéao Profissional e Tecnoldgica. Parte-se da compreenséao de
que as diretrizes curriculares nado sao documentos neutros, mas expressdes de
projetos societarios em disputa, sendo atravessadas por interesses politicos,
econdmicos e ideoldgicos que incidem diretamente sobre os rumos da formacgéo dos
sujeitos. Inicialmente, discute-se o contexto social, histérico e politico de formulagao
das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a EPT, situando-o0 no periodo da
pandemia de Covid-19 e no interior do projeto politico do governo federal vigente a
época. Evidencia-se que a elaboracdo da resolugdo se deu em um cenario marcado
pela intensificagdo das contrarreformas educacionais no pés-golpe de 2016 e pela
fragilizacdo dos espacos democraticos de participagao social. Tal processo se
expressou, de maneira concreta, no limitado acolhimento das proposi¢coes
apresentadas pelo Férum de Dirigentes de Ensino do CONIF, apesar do volume e da
consisténcia das contribuicdes encaminhadas.

A analise dos pareceres que antecederam a resolucgao, articulada as falas do
membro entrevistado, permite identificar que o texto final manteve, em grande
medida, as concepgdes ja presentes no Parecer CNE/CP n° 07/2020, revelando um
processo de formulacdo pouco permeavel ao debate coletivo e fortemente alinhado
as diretrizes da BNCC e da Contrarreforma do Ensino Médio. Na sequéncia,
procede-se a analise da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021 propriamente dita,
destacando-se suas continuidades e rupturas em relacédo as diretrizes anteriores da
EPT. Embora o documento preserve elementos historicamente associados a essa
modalidade, como o trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio
pedagodgico, observa-se a incorporagao e o fortalecimento de concepgbdes que
tensionam e esvaziam o projeto de formagao humana integral.

Nesse sentido, ganham centralidade a légica das competéncias, em especial
as profissionais e socioemocionais, a ampliagao do uso dos itinerarios formativos, a
fragmentacao curricular por meio de certificagdes intermediarias e o reforco da
empregabilidade como eixo estruturante da formagdo. Esses movimentos séo

compreendidos como parte de um processo mais amplo de alinhamento da EPT as
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demandas do mercado e a racionalidade neoliberal, deslocando a centralidade da
formacéo politécnica e omnilateral para uma concepcao adaptativa e funcional do
processo educativo.

Por fim, o capitulo aprofunda a analise da organizagdo e da estrutura da
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio a luz das novas diretrizes,
evidenciando os impactos da vinculagao direta as Diretrizes Curriculares Nacionais
do Ensino Médio e a BNCC. Destaca-se que a criagdo da oferta concomitante
intercomplementar, bem como o fortalecimento das parcerias publico-privadas,
configura um movimento de desregulamentagdo e privatizagdo da EPT, com
potenciais efeitos negativos sobre a autonomia das instituigdes da Rede Federal e
sobre a concepgao de curriculo integrado. A analise aponta que tais dispositivos
fragilizam o Ensino Médio Integrado, historicamente construido como estratégia de
enfrentamento da dualidade educacional, e reforcam um projeto de formagéo
subordinado as exigéncias do capital, configurando, assim, um significativo

retrocesso politico-pedagdgico no campo das politicas para a EPT.

3.1 Metodologia

Esta investigac&o caracteriza-se por ser eminentemente qualitativa, a partir da
qual sera possivel compreender, de forma aprofundada e contextualizada, os
fendbmenos sociais (Minayo, 2012) que, no caso deste trabalho, atravessam a
construcao, implementacao e elaboracdo de documentos de politicas educacionais
(Evangelista, 2012). Na tentativa de responder a questao de pesquisa deste estudo,
qual seja: como a concepgao de formacdo inscrita nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagao Profissional e Tecnoldgica (Resolugao CNE/CP
n°® 01/2021) expressa as determinagbes do contexto de contrarreformas
educacionais p6s-2016 e suas implicagbes para o projeto de formagdo humana
integral na EPT brasileira?, sera utilizada uma abordagem combinada entre
pesquisa bibliografica e documental, conforme indica Krawczyk (2019).

No que diz respeito a abordagem combinada, € necessario enfatizar que sua
presenca € extremamente importante porque permitird a apreensdo de conceitos,
ideias e formulagdes imprescindiveis para levar a cabo a investigagcao proposta,
sejam relativos a historicidade da Educacdo Profissional no Brasil, a virada

neoliberal e seus impactos nas politicas educacionais e na reestruturacdo produtiva

91



do capital, ou as Contrarreformas Educacionais p6s-2016 e suas consequéncias
para a EPT.

Nesse sentido, serdo utilizadas duas técnicas neste estudo tanto para coletar
os dados necessarios quanto para analisa-los: primeiro, sera realizada uma
entrevista semiestruturada com um/a dos/as conselheiros/as do Forum de Dirigentes
de Ensino (FDE), do Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (CONIF), a época da discussao
sobre a formulagao e implementacdo da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021. No que diz
respeito ao CONIF, trata-se de uma instancia de discussao, proposicdo e promogao
de politicas de desenvolvimento da formacéo profissional e tecnoldgica, pesquisa e
inovacgao®'. O referido Conselho é responsavel por representar a Rede Federal em
instancias (inter)governamentais de discussao e proposi¢cao de politicas de EPT,
seja em ambito nacional, estadual ou municipal, e até mesmo internacional.

Essa metodologia tem por objetivo identificar as disputas em torno da
concepgao de formagao que norteia o documento, bem como o seu direcionamento
tedrico-conceitual para posterior implementacédo na Rede Federal. Para analisar os
dados coletados nesse primeiro momento, utilizar-se-a a analise tematica de dados
qualitativos proposta por Dias e Mishima (2023), no intuito de observar quais serao
as principais categorias tematicas que emergirdo a partir do documento e da
entrevista, comparando-as e relacionando-as a literatura disponivel sobre o tema.

O critério de inclusdo do/a participante da pesquisa leva em consideracao
apenas as pessoas que compunham o FDE/CONIF a época da discusséo,
publicacdo e implementacdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacao Profissional e Tecnoldgica (Resolugdo CNE/CP n° 01/2021).
Excluiu-se desta pesquisa todas aquelas pessoas que compdem o CONIF, mas nao
fazem parte do FDE. Tal critério € necessario por ser justamente o FDE o Férum
responsavel pelas discussdes e acdes que dizem respeito a esse tipo de documento
(que é a fonte de pesquisa desta investigacdo). A entrevista sera extremamente
importante para esta investigacdo porque possibilitara a compreensao das
totalidades constitutivas das disputas em torno da concep¢ao de formagao que deve
ser a base norteadora da EPT, em especial desde o pds-golpe de 2016.

Além disso, € importante ressaltar que os beneficios desta investigagao giram
em torno do desvelamento das disputas em torno das concepgdes de formagao na

EPT tanto dentro da propria rede federal, quanto no que diz respeito a sociedade de

% Veja mais em: https://portal.conif.org.br/. Acesso em: 05 jan. 2026.
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maneira geral, e como esses movimentos podem influenciar/tém influenciado a
formagdo dos sujeitos. Em segundo lugar, far-se-a uma analise documental,
seguindo os preceitos e direcionamentos de Evangelista e Shiroma (2019). Cabe
destacar, ainda, que categorias essenciais para a concretizagdo da investigacao
pretendida foram buscadas na resolug&o, tais como: i) itinerario formativo e ii)
intercomplementaridade. Essas categorias serdo importantes para este trabalho
justamente por permitirem identificar as continuidades e descontinuidades presentes
nas atuais diretrizes em relacdo a concepcgao-base de formacao sustentada ha anos
para a EPT, especialmente apds a publicagdo e implementacédo das Leis Orgénicas
da EPT, que datam de 2008.

De acordo com Evangelista e Shiroma (2019), a fim de subsidiar a pesquisa
com documentos de politicas educacionais, € imprescindivel seguir alguns passos:
debrucar-se sobre o seu contexto de produgao, considerar todas as partes que
constituem o documento em questdo, compreender a importancia da teoria no
processo de analise documental e a sua centralidade se se quer entender, a fundo,
aquilo que o documento quer, pode, deseja dizer. Ainda segundo Evangelista e
Shiroma (2019), € extremamente importante se questionar acerca do que se quer
saber do(s) documento(s) a ser(em) analisado(s), até mesmo para que seja possivel
encontrar o(s) documento(s) ideal(is) para levar a cabo a investigagao pretendida.

A partir disso, é preciso, agora, interrogar o(s) documento(s) a ser(em)
analisados, a fim de verificar a quem ele(s) se destina(m), por que se destina(m),
quem o(s) produziu, por que o(s) produziu e quais sdo seus impactos mediatos e
imediatos. Feito isso, sera necessario, entdo, conhecer e se apropriar das produgoes
cientificas acerca do tema de investigacao, haja vista ser de extrema relevancia e
necessidade uma analise teoricamente embasada do(s) documento(s) em questéo.

Evangelista e Shiroma (2019, p. 111-112) afirmam que:

A documentacdo pode ser entendida como produto e expressao de conflitos
sociais, arena de luta, historica; portanto, sintese de relagdes sociais
concretas. Tendo-se claro que o documento nao é a politica, deve ser
analisado no ambito e como resultado de relagdbes hegemdnicas
marcadamente burguesas. Documentos governamentais sdo produzidos por
orgaos e instituicdes vocacionados a defesa dos interesses dominantes no
confronto com os interesses das classes subalternas na relagédo entre oferta
e demanda de educacdo. Tais materiais expressam diretrizes para a
educacédo e articulam interesses, projetam politicas, induzem intervengdes
sociais, razado pela qual € importante nao incorrer no erro de circunscrever o
estudo da politica a analise de documentos produzidos pelo aparelho de
Estado. Coteja-los com a documentagado produzida por aparelhos privados
de hegemonia, como a midia, fundagcbes empresariais, organizagdes
multilaterais e a de intelectuais que gravitam em sua 6rbita, é crucial para
apanhar o fendbmeno em sua produgdo mais geral. A leitura com e contra
outros documentos de aparelhos privados de hegemonia que permitam

93



localizar os interesses e disputas das forgas em presenga no momento
histérico da produgéo da politica € nodal para uma explicagéo tedrica capaz
de reproduzir, idealmente, o processo real, o movimento que constituiu
determinada politica como realidade objetiva.

Assim, é imprescindivel ir além do(s) proprio(s) documento(s) sob analise,
principalmente quando se entende, conforme afirmam as autoras, que ele(s) por si
sé(s) ndo da(do) conta de expressar o que verdadeiramente deseja(m). Segundo
elas, ha, nas fontes, muito mais do que aquilo que se pode encontrar de forma
explicita no texto. Nas palavras de Evangelista e Shiroma (2019, p. 102), “o que a
fonte silencia pode ser mais importante do que o que proclama, razdo pela qual
nosso esforco € o de apreender o que esta dito, mas também o que nao esta e as
vozes que pretendem calar’, dai a necessidade de buscar fontes outras que tenham
sido usadas para embasar o(s) documento(s) sob analise. Por fim, as autoras
finalizam pontuando que esse movimento inicial de tratamento documental é
essencial porque “permite escolher as unidades de analise, construir as categorias
ou eixos tematicos que servirdo de referéncia para a comparacao e analise entre os
documentos e a realidade concretamente pensada” (idem, ibidem, p. 112-113).

Dessa forma, sera possivel responder aos seguintes questionamentos, muito
bem pontuados por Evangelista e Shiroma (2019, p. 113), necessarios a qualquer
empreitada de analise documental, especialmente com relagdo a resolugado que aqui

sera trabalhada:

[...] por que determinada politica foi necessaria? Quais as condigbes
objetivas que permitiram sua emergéncia? Qual a posicdo social dos
envolvidos em sua elaboragdo? A quem se destina? Que discursos estado
presentes, argumentos e formas usadas para |lhe dar sustentagéo e
legitimidade? Que intelectuais coletivos e singulares a articularam? Que
interesses de classes e fragdes de classe se colocam ou se elidem em dada
politica? Quem se beneficia e quem se prejudica? Quais as resisténcias a
ela oferecidas?

Portanto, a pesquisa bibliografico-documental, de carater qualitativo e
natureza analitica e interpretativa, tendo a entrevista semiestruturada como técnica
de coleta de dados, a analise tematica como técnica de analise de dados e a analise
documental como técnica ao mesmo tempo de coleta de dados e de analise deles, é
um bom percurso para levar a cabo as intencdes deste estudo. Sabe-se, no entanto,
que um documento por si s6 ndo da conta de reger toda a realidade organizacional
da EPT no Brasil; porém, é notéria a influéncia que determinados dispositivos legais
podem ter no que diz respeito & concepcdo de formacdo que sera adotada. E
justamente por esse motivo que uma das inten¢des deste estudo € comparar as

informacbdes obtidas nas entrevistas com aquilo que pode ser encontrado na
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resolugdo. No caso especifico da resolugdo a ser utilizada nesta investigagéao,
trata-se de uma normativa obrigatéria na constru¢cdo dos PPC das instituicdes que
compdéem a EPT. Por esses e outros motivos, € preciso, seguindo os proprios
apontamentos de Evangelista e Shiroma (2019, p. 102), “fazer sangrar a fonte”, a fim
de desvelar aquilo que ela esconde e, igualmente, trazer a luz aquilo que ela

explicitamente diz.

3.2 Os meandros dos contextos de formulagao das novas DCNEPT

Segundo indicam Evangelista e Shiroma (2019), quando se trabalha com
documentos de politica educacional, um dos primeiros movimentos que precisam ser
feitos € contextualiza-los social, histérica e politicamente. Em vista desse postulado,
€ importante discorrer, ainda que brevemente, sobre o contexto de formulacdo da
Resolucdo CNE/CP n° 01/2021, principal fonte desta pesquisa. Antes, porém,
convém destacar que, juntamente da analise da resolugdo em si, também serao
utilizados, neste capitulo, trechos da entrevista feita com um dos membros do
FDE/CONIF, a fim de corroborar (ou ndo) com aquilo que estiver sendo discutido. A
entrevista foi gravada no dia 22 de maio de 2025 e transcrita seguindo a literalidade
das falas de ambos os presentes na chamada de video virtual (o entrevistador e a
pessoa entrevistada).

De inicio, destaca-se que a resolugao foi publicada em 5 de janeiro de 2021, o
que significa que sua formulagdo se deu pelo menos no ano anterior: 2020.
Retrocedendo um pouco na linha do tempo, sabe-se que o pais passou por
inumeros problemas em 2020 em decorréncia de uma das piores pandemias da
historia da humanidade: a Covid-19. Os primeiros casos confirmados datam de finais
de 2019, na cidade de Wuhan, na China. Em decorréncia da globalizagdo e das
“facilidades” que se tém na atualidade quanto a viagens para outros paises, o virus
Sars-Cov-2, responsavel pela pandemia, rapidamente se espalhou pelos
continentes. Assim, no dia 30 de janeiro de 2020, a Organizagao Mundial da Saude
(OMS) decretou a Covid-19 como uma Emergéncia de Saude Publica de
Importancia Internacional, o que configura a situacdo de calamidade como uma
pandemia. No Brasil, o governo federal a época, comandado por Jair Messias
Bolsonaro e seus/suas ministros/as, eleito no pleito de 2018, decretou a situagao de

emergéncia sanitaria em 4 de fevereiro de 2020.
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A Covid-19, desse momento em diante, s6 se agravou no pais. Nos primeiros
meses, a taxa de infecgcdo e de mortalidade cresceram exponencialmente, o que
levou a uma crise generalizada no Brasil, ndo somente no campo da saude.
Diversas pessoas em situacao de extrema pobreza (inclusive sem ter o que comer,
tampouco condi¢gbes para comprar mascaras caso precisassem sair de casa por
alguma razdo), pregos altissimos nos alimentos e demais insumos basicos, hospitais
abarrotados, familias despedacgadas pela perda de seus/suas familiares e um medo
indescritivel que nos acompanhava diariamente. O saldo da pandemia foi
devastador: mais de 700 mil pessoas mortas e mais de 39 milhdes infectadas, tudo
isso somente no Brasil®2.

Embora o contexto apresentado acima tenha sido desesperador para muitas
pessoas, o governo federal a época, mais especificamente no ano de 2020 (mas nao
s0), atuava com certo desdém a situagdo. Além das piadas que o ex-presidente Jair
Bolsonaro fazia com cidaddos e cidadas que estavam agonizando nos hospitais®®
(sem nem conseguir respirar direito em decorréncia dos sintomas mais graves da
doenga) e as incontaveis noticias falsas que ele e seus/suas seguidores/as
espalharam pelas redes, como aquelas relacionadas as vacinas que estavam sendo
produzidas e a (falta de) eficacia da cloroquina (Kit Covid) (cf. Guimaraes; Amaral,
2022), alguns ministros e o préprio ex-presidente acharam de “bom tom”, em
reunides ministeriais, promover o movimento de “passar a boiada” em algumas
instancias do pais. Esse discurso foi iniciado pelo ex-ministro do Meio Ambiente
daquele ano (2020), no que dizia respeito as politicas ambientais, como bem
apontam Galbiati e colaboradores (2022). No entanto, a “boiada” foi passada em
outras pastas ministeriais, como na educacéo.

A resolucdo usada nesta dissertacdo como fonte de pesquisa comecgou a ser
construida em um dos momentos de pico de infeccao por Covid-19, periodo que
compreendeu o final do primeiro e o inicio do segundo semestre de 2020. Naquele
momento, o Conselho Nacional de Educacao (CNE) comegou a se organizar para
pensar numa proposta que objetivava substituir a Resolugado CNE/CEB n° 06/2012.

De acordo com a pessoa entrevistada para este trabalho:

Entdo... Chegou ao nosso conhecimento que esse debate estava sendo
realizado. [...] Nos fizemos uma reuniao em Campo Grande exclusiva para
tratar dessas diretrizes. Entao, teve um conif em Campo Grande ou Cuiaba?
Tenho quase certeza que foi Campo Grande. Teve um CONIF em Campo

%2 Segundo dados disponiveis em: https://covid.saude.gov.br/. Acesso em: 02 out. 2025.
5 Tal fato pode ser observado na not|C|a dlsponlvel em:

r-durante transmlssoes -a0-vivo-na-internet-em-2021.ghtml. Acesso em: 03 out 2025.
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Grande e nesse CONIF o FDE ficou todo detido a debater uma proposta de
minuta do que se tornou a Resolugédo 1 de 2021. Em sintese, nds fizemos
mais de 60 sugestdes de alteragdo. Dessas 60, acho que foram 4 ou 5 que
foram aceitas. Entdo, naquele momento o FDE tinha muita discordancia
com o que foi publicado na Resolugao 1 de 2021. No entendimento nosso, a
época e no meu até hoje, ela pode ser considerada um retrocesso quando
eu digo a respeito da Resolucéo 6 de 2012, que era a Resolugéo vigente até
2021 (Membro do FDE/CONIF).

Em 19 de maio de 2020, foi aprovado, por unanimidade, o Parecer CNE/CP n°
07 (Brasil, 2020a), que tinha por objetivo reformular as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Profissional e Tecnoldgica. Nesse parecer, houve a
insercdo de um projeto de resolugdo, o qual foi usado como base para as
discussoes feitas tanto no interior do CNE, quanto pelo proprio CONIF. A pessoa
entrevistada relatou que essa proposta foi analisada pelo FDE/CONIF e recebeu um
parecer negativo por parte dos membros do referido forum, com indicagdo de mais
de 60 sugestbes de mudancga. O relatorio do Parecer n® 07/2020 deixava claro que
havia a necessidade de reformular a Resolugcdo CNE/CEB n° 06/2012, tendo em
vista que a Lei n° 13.005/2014 (Plano Nacional de Educacédo 2014-2024), a Lei n°
13.415/2017 (“‘Reforma” do Ensino Médio) e a BNCC trouxeram “inovacgdes”
importantes que precisavam ser levadas em considerag&do nas novas diretrizes.

Dentre as principais alteracdes propostas pelo Parecer n° 07/2020, estavam:
a mudanga de carga horaria da formacéao geral, a inser¢ao dos itinerarios formativos
como possibilidade na EPT, o reforco a legalizagdo do notério saber, o
aprofundamento da oferta de cursos profissionalizantes EaD, a introducdo de uma
quarta modalidade de oferta de cursos técnicos (a intercomplementar) e a mudanca
em uma parte dos principios norteadores da EPT, inserindo a ideia de competéncias
profissionais aliadas e alinhadas as competéncias cognitivas e socioemocionais
propostas pela Lei n° 13.415/2017, pela BNCC e pelas novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica e para o Ensino Médio em particular (Brasil,
2020a). Segundo a pessoa entrevistada, o posicionamento do FDE/CONIF,

majoritariamente aprovado pelo CONIF, foi o seguinte:

[...] eu lembro que tinha questdes que nos incomodavam muito, como, por
exemplo, o notério saber. Entendendo a importancia que €& a
profissionalizacdo docente. Entendendo que o docente precisa ter uma
formacgao sélida para exercer melhor a sua atividade. [...] uma proposta de
pais para nés exigia que ndo dava para a gente aceitar, naturalizar a ideia
do notério saber que nado tivesse uma devida formagdo pedagdgica para
atuar no campo da docéncia. Eu lembro que existia discordancia com
relagéo a termos, como, por exemplo, a utilizagdo do termo instrutor, a gente
tinha uma critica com relagéo a isso, parecia uma formagdo muito tecnicista,
quase como aquela concepgao de tabula rasa. [...] Entdo, o que era bom na
resolugdo 1, ja estava na resolugéo 6, ndo precisava mudar. E o que trazia
de novidade, a gente nao via com bons olhos (Membro do FDE/CONIF).
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Como ¢é possivel identificar, alguns dos pontos de alteracdo propostos pelo
Parecer 07/2020 nao foram bem vistos pelo FDE/CONIF. No que diz respeito a
concepgao de formacédo que sustenta a EPT desde pelo menos o Decreto n°
5.154/2004, cabe destacar que esse foi outro movimento de mudancga proposto pelo
referido parecer. Agora, tendo em vista as novas diretrizes exaradas para a
Educacao Basica e para o Ensino Médio em particular, passa-se a adotar, a partir ja
do Parecer n°® 07/2020, as chamadas competéncias, sejam elas socioemocionais,

cognitivas ou profissionais. Nas palavras da pessoa entrevistada:

[...] para nés sempre foi muito claro o entendimento de trabalharmos na
perspectiva de oferecer como referéncia uma formagao integral do ser
humano. Uma formacgédo politécnica, uma formacdo que permitisse
elementos centrais para o aprendizado ao longo da vida, uma formacgéo que
tivesse... Qual o conceito de trabalho como principio educativo? E entender
o trabalho como constituinte do ser humano. E fazer a reflexdo sobre o
trabalho que estrutura e que identifica o ser humano, que o diferencia,
inclusive, de outros animais. A maneira como ele lida com o trabalho... E a
maneira como o trabalho contribui para produzir ciéncia e para produzir
cultura, por mais polissémico que seja o termo de cultura. [...] Tivemos uma
critica da supressdo do nucleo politécnico, absurda, porque para nés era
uma dimensé&o central, inclusive assim, isso & tdo complexo, porque quando
vocé fala de nucleo politécnico em teoria, se entende, trazer a concepgao de
nacleo politécnico para dentro do curriculo € muito complexo. E ai, ndo quer
dizer que quando vocé publica uma resolucdo em setembro de 2012, em
janeiro de 2013... vocé demora um tempo para depurar, iSSO € um processo
histérico, a educacdo ndo € uma ciéncia exata, objetiva, que vocé descobre
uma coisa hoje, amanha todas as escolas mudaram. Isso n&o acontece
assim na pratica. [...] E veja, diretriz € um documento que, do ponto de vista
da regulacdo da educacao profissional técnica de nivel médio, vocé nem
tem essa regulagdo, um sistema de avaliagdo, que fala, olha, alguém ia ser
punido por essa diretriz. Lembrei de outro ponto também, a retirada do
cédigo validador dos diplomas, que para nés era uma questdo central, para
ter um controle da oferta da educacgao profissional técnica. Ou seja, era um
processo de esvaziamento, como vocé falou, no nosso entendimento, de
desregulamentagdo, que a gente entendia que ia de encontro ao que a
gente acreditava (Membro do FDE/CONIF).

Tanto para o membro entrevistado quanto para nds, neste trabalho, o
esvaziamento da concepcado de formacao que sustentava, ainda que ndo em sua
completude, as diretrizes para a EPT antes da publicacdo da Resolu¢cdo CNE/CP n°
01/2021, € um dos principais pontos do parecer e da referida resolu¢cao que fez com
que diversas entidades, profissionais e o préprio CONIF se posicionassem contra o
retrocesso que estava a ponto de acontecer no ambito das politicas para a EPT.
Entre os anos de 2020 e 2021, ndo s6 o CONIF publicou uma nota contraria a

Resolugcdo 01/2021%*, como também a Associacdo Nacional de Pesquisa e
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Pds-graduacdo em Educagado (ANPEd), a partir do GT 09 (Trabalho e Educagao)®, e
o Sindicato Nacional dos(as) Servidores(as) Federais da Educagdo Basica,
Profissional e Tecnologica (SINASEFE)®, apenas para citar algumas dessas
entidades.

Logo apds o envio, por parte do CONIF, das observagdes sobre a proposta de
diretrizes para a EPT que constavam no Parecer 07/2020, foi aprovado por
unanimidade, em 10 de novembro de 2020, o Parecer CNE/CP n° 17/2020, que
propunha a reanalise do Parecer 07/2020 e algumas alteracbes a partir dos
apontamentos feitos anteriormente (Brasil, 2020b). As principais mudangas feitas
entre os pareceres foram: corregdo terminoldgica no §1° do Art. 26: onde constava
“carga horaria minima de 1.800 horas” (no Parecer 7/2020), foi corrigido para “carga
horaria maxima de 1.800 horas”, em conformidade com a Lei n° 13.415/2017 e as
DCN do Ensino Médio; definicdo de data de vigéncia: o texto estabeleceu que a
resolugdo entraria em vigor para novas turmas a partir de janeiro de 2021,
garantindo clareza normativa e atendimento ao Decreto n° 10.139/2019; inclusao de
um artigo sobre “Medidas Complementares”: inser¢do de um dispositivo prevendo
que medidas complementares a implementacdo das DCNEPT serdo definidas por
uma Comissao Especial Bicameral instituida pela Presidéncia do Conselho Nacional
de Educacédo; justificativas da reanadlise: adequagdo técnica solicitada pela
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica (SETEC/MEC) e pela Consultoria
Juridica do MEC (CONJUR/MEC); corre¢do de inconsisténcias redacionais e
harmonizagdo com a legislagéo vigente (Brasil, 2020b).

No que concerne aos aspectos mantidos, continuaram intactos os principios,
os fundamentos e as concepgbes formativas das DCNEPT apresentadas pelo
parecer anterior e permaneceram inalterados os itinerarios formativos, a relagao
entre o Ensino Médio e Educagédo Profissional, e os pressupostos pedagdgicos
apresentados no Parecer n° 07/2020 (Brasil, 2020b), apenas para dar alguns
exemplos. Retomando um dos pontos relatados pela pessoa entrevistada: foram
cerca de 60 proposicdes de mudancas feitas pelo FDE/CONIF em relagao aos
pareceres que estdo sendo trabalhados aqui. Como foi possivel perceber, das

propostas de alteracao feitas pelo FDE/CONIF, poucas foram consideradas pelo
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CNE na producédo da versao final da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021, que manteve
quase exatamente o mesmo texto do Parecer CNE/CP n° 07/2020, apenas
aperfeicoando a escrita técnica da normativa, conforme se observa no documento

mencionado (cf. Brasil, 2021).

Entregamos essa sugestéo oficialmente e quando a resolugéo foi publicada,
nds vimos que muito pouco do que a gente propds foi acatado. E nao teve
debate, ndo. Foi um documento que veio, a gente fez as proposi¢des, o
Conif aprovou, se eu ndo me engano, na integra a sugestdo do FDE
encaminha para o CNE a nossa contribuicdo. S6 que eu também lembro
que a nossa contribuigao foi aproveitada em muito pouco. Hoje, eu admito
que talvez fosse necessario que a resolucdo 6 fosse atualizada. E natural
que esse processo aconteca. Naquele momento histérico, eu nado faria
razdes Obvias pelo governo que estava no poder, pelas concepgdes que
sustentavam esse governo. Eu néo faria. Mas, uma vez que é feito, a gente
sabe. A gente saberia que naquele momento aconteceriam o que a gente
hoje considera como retrocessos (Membro do FDE/CONIF).

Em vista do exposto, fica claro que a intengao dos membros do CNE a época,
especialmente da comissao responsavel por sua elaboracdo, reelaboragcado e
aprovacgao, nao era a de ouvir os membros do principal conselho da Rede Federal (o
CONIF), muito pelo contrario. Ao analisar o texto do Parecer 07/2020, do Parecer
17/2020 e da propria Resolugao 01/2021, parece-nos que havia, naquele momento,
um objetivo muito bem delimitado: aproximar as novas DCNEPT aos ditames das
Contrarreformas Educacionais publicadas desde a consumagdo do golpe
parlamentar-sexista-midiatico contra a  ex-presidenta  Dilma Rousseff,
independentemente do que argumentaram e fundamentaram os membros do
FDE/CONIF tanto na relatoria enviada ao CNE, quanto numa audiéncia com o
proprio CNE que aconteceu no final do ano. Sobre esse assunto, leiamos o que

relatou a pessoa entrevistada para este trabalho:

Eu lembro que a gente vai em uma audiéncia no CNE num dia X. Todas as
falas sdao em contrario e quatro dias, cinco dias depois, a resolugéo foi
publicada sem nenhuma alteragdo. Que audiéncia publica é essa que todo
mundo que fala, fala em contrario e mesmo assim foi publicada. Eu ja estou
falando da diretriz de formagdo. Mas era um contexto. A gente entendia
aquilo como um contexto de retrocesso. E a gente ndo deixava de se
posicionar com relagao a isso. Entao, a gente fez as nossas criticas quando
convidados. As criticas ndo foram consideradas, a ndo ser pontualmente. O
restante nao foi considerado. N6s ndo fomos chamados para um debate no
qual a gente pudesse apresentar de forma mais dissertada a nossa posigao,
de forma mais profunda, de forma mais detida. E depois, quando é
publicada, a gente se manifesta através de uma nota publica contraria a
essa questdo. E fortalecendo a nossa defesa. Uma defesa que diz respeito
ao Ensino Médio Integrado (Membro do FDE/CONIF).

Agora, passaremos a analise mais detida da Resolugdao CNE/CP n° 01/2021,

a principal fonte de pesquisa desta dissertacao.
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3.3 Resolugao CNE/CP n° 01/2021 em xeque: entre as continuidades e rupturas

presentes nas novas DCNEPT

Na esteira dos direcionamentos de Evangelista (2012) e Evangelista e
Shiroma (2019), um segundo movimento importante quando se trabalha com
documentos de politica educacional é a caracterizagdo de seus sujeitos. No caso da
Resolugdo CNE/CP n°® 01/2021, seu principal sujeito € o Conselho Nacional de
Educacao (CNE), acompanhado de Maria Helena Guimardes de Castro, figura
emblematica e historicamente associada ao CNE, que assina a resolucdo em xeque.
O CNE é um 6rgao normativo do sistema educacional brasileiro, responsavel pela
formulacao de diretrizes, pareceres e resolu¢des que orientam a politica educacional
em ambito nacional (Barros, 2023). Sua criacdo remonta ao periodo varguista, em
1931, sendo transformado no atual CNE por meio da Lei n® 9.131/1995. Conforme
analisa Saviani (2010), o CNE ocupa uma posi¢céo estratégica na organizagéo da
educagao nacional, atuando como instancia de mediagdo entre o Estado, os
sistemas de ensino e os diferentes projetos societarios em disputa, ainda que essa
mediacdo nao se dé de forma neutra ou isenta de conflitos.

Dessa forma, compreender o CNE como sujeito da politica implica
reconhecé-lo ndo somente como 6rgao técnico, mas como espago politico de
condensacao de forgas sociais, econdmicas e ideoldgicas que atravessam o Estado
brasileiro. Sob uma perspectiva gramsciana de Estado ampliado®’, o CNE integra a
chamada sociedade politica, mas mantém estreitas articulacbes com a sociedade
civil organizada, em especial com aparelhos privados de hegemonia® ligados ao
empresariado educacional. Nesse sentido, o Conselho atua como uma instancia
privilegiada de produgdo de consensos em torno de determinadas concepgdes de
educacao, curriculo e formacao, frequentemente alinhadas as demandas do capital

e as orientagdes dos organismos supranacionais.

57 Segundo Simionatto (2011), o conceito indica que o Estado n&o se limita as instituigées politicas e
governamentais, consideradas como sociedade politica, mas no qual inclui também a sociedade civil,
como as organizagdes, os movimentos sociais e as instituigdes culturais. Esse conceito, entéo, alarga
a compreensdo do Estado para abranger ndo apenas o poder coercitivo, mas também o poder
hegemdnico, que se manifesta na capacidade de influenciar ideologicamente a sociedade.

% Em Gramsci (2017), os “aparelhos privados de hegemonia” sdo instituicdes e organizagdes na
sociedade civil que ajudam a construir e manter a hegemonia cultural e ideologica da classe
dominante. Eles ndao sao diretamente controlados pelo Estado, mas desempenham um papel crucial
na criagdo de consenso e na legitimacdo da ordem social vigente. Alguns exemplos podem ser:
Universidades, escolas, meios de comunicacgdo, igrejas, sindicatos, familia, organiza¢cdes nao
governamentais etc.
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Como aponta Cariello (2021), ao analisar a composigdo do Ministério da
Educacdo e do préprio CNE no periodo entre 2018 e 2021, observa-se o
fortalecimento de setores conservadores e empresariais no interior dessas
estruturas, o que tensiona ainda mais o carater publico e democratico da politica
educacional. Essas disputas tornam-se ainda mais evidentes no contexto pos-golpe
de 2016, quando o CNE passa a desempenhar papel central na operacionalizacéo
das contrarreformas educacionais. A partir desse periodo, o Conselho deixa de atuar
prioritariamente como espaco de pactuacdao democratica (ainda que limitada) para
assumir uma funcgéo de legitimacéo técnica de contrarreformas regressivas, como a
BNCC, a Contrarreforma do Ensino Médio e, no caso especifico desta pesquisa, as
novas diretrizes para a EPT. Tal movimento expressa uma inflexdo
politico-ideoldgica do 6rgao, alinhada ao aprofundamento do neoliberalismo e ao
esvaziamento de concepgdes criticas de formagdo, como a formagdo humana
integral e a politecnia.

No que se refere a assinatura formal da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021,
destaca-se a figura de Maria Helena Guimaraes de Castro, conselheira e presidenta
do Conselho a época, cuja trajetoria no campo educacional esta historicamente
vinculada a projetos de (contra)reforma gerencial, avaliagdo em larga escala e
racionalidade tecnocratica (Cariello, 2021). Sua atuagdo no Ministério da Educacéao,
em diferentes governos, especialmente em periodos marcados pela hegemonia
neoliberal, revela o alinhamento com concepg¢des de educacdo orientadas pela
I6gica da eficiéncia, das competéncias e da adequagao da formagao as demandas
do mercado (Cariello, 2021; Saul; Voltas, 2021). Dessa forma, sua assinatura no
documento ndo se configura como um ato meramente administrativo, mas como
expressdo concreta de um projeto de educagdo que disputa pela hegemonia no
interior do Estado.

Isso posto, ao analisar os sujeitos da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021, torna-se
imprescindivel situa-los no contexto das contrarreformas educacionais p6s-2016,
compreendendo-os como agentes ativos na redefinicdo do papel da educagao
publica e, especificamente, da Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Longe de se
constituirem como instancias neutras ou técnicas, o Conselho e seus membros
expressam, em seus documentos, os embates entre projetos antagbnicos de
formacdo: de um lado, a defesa da formagdo humana integral; de outro, a

consolidagdo de uma educagédo funcional, flexivel e subordinada as exigéncias do
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capital, cuja materialidade se evidencia nas diretrizes analisadas nesta dissertagao,
conforme sera melhor abordado a seguir.

Um terceiro movimento necessario em relacdo a Resolugdo CNE/CP n°
01/2021 (Brasil, 2021) é a sua descrigdo, a fim de que possamos partir dela para
entendermos aquilo que o documento nos diz, nos silencia e nos permite inferir. De
acordo com o cabecalho da resolucdo, ela estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacao Profissional e Tecnoldgica, o que significa que
ela revoga, nesse ato, a Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012 (Brasil, 2012), que
direcionava curricularmente a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio antes
da de 2021. A referida resolugcdo trata de todas as instituicbes que ofertam
Educacao Profissional e Tecnoldgica, sejam publicas ou privadas, e de todas as
modalidades e todos os niveis de oferta (Educagcdo Basica, Qualificacao
Profissional, Formag&o Técnica, Graduagcdo e Pds-graduagdo). Contudo,
considerando os fins desta dissertagédo, nossa analise se restringira ao Ensino Médio
Integrado e as instituigdes publicas da Rede Federal, com énfase nos Institutos
Federais®, ja que existem em maior quantidade de unidades e é onde se
concentram as principais pesquisas sobre o tema.

O texto estd organizado da seguinte forma: Capitulo | - das disposi¢cdes
preliminares; Capitulo 2 - dos principios norteadores, em que o documento se
debruca sobre as concepgdes que estao contidas nele; Capitulo Il - da organizagao
e funcionamento (da EPT); Capitulo IV - da qualificagdo profissional, incluida a
formagéao inicial; Capitulo V - da Educagédo Profissional Técnica de Nivel Médio;
Capitulo VI - da estrutura e organizagéo da Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio; Capitulo VIl - da Educacédo Tecnoldgica de Graduacédo e Pds-graduacéo;
Capitulo VIII - da estrutura e organizagdo dos cursos de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica de Graduagao; Capitulo IX - da estrutura e organizagado dos cursos de
Educacao Profissional e Tecnolégica de Pdés-graduagao; Capitulo X - da pratica
profissional supervisionada e estagio profissional supervisionado na EPT; Capitulo XI

- da formacgao continuada; Capitulo Xll - da modalidade de Educacao a Distancia;

% Criados por meio da Lei n® 11.892/2008, substituindo os antigos CEFET, os Institutos Federais sdo
0s responsaveis pela oferta majoritaria de EPT na Rede Federal, indo desde Cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Médio (Educagdo Basica Técnica e Tecnoldgica) a cursos técnicos
subsequentes e concomitantes, cursos de formagéo inicial e continuada, cursos de graduacgéo e, em
alguns casos, até mesmo cursos de pés-graduagéo. Atualmente, a Rede Federal conta com mais de
600 campi de Institutos Federais, espalhados por todo o pais. Destaca-se, ainda, que essas
instituicbes sdo reconhecidas nacionalmente por sua qualidade, exceléncia e seriedade na formagao
de profissionais qualificados/as, valendo-se da concep¢do de formagdo humana integral, na
perspectiva omnilateral e politécnica.
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Capitulo Xlll - da avaliagdo da aprendizagem; Capitulo XIV - do aproveitamento de
estudos; Capitulo XV - do reconhecimento de saberes e competéncias; Capitulo XVI
- da emissao de certificados e diplomas; Capitulo XVII - da formagao docente na
EPT; e Capitulo XVIII - das disposi¢des finais.

Conforme foi visto acima, a principal finalidade deste trabalho é tratar da
relagao entre Ensino Médio e Educacgao Profissional, com o intuito de identificar, nas
novas diretrizes para a EPT, os movimentos que orientaram a sua ruptura com a
concepgao de formacado que vinha norteando as politicas para a EPT nos ultimos
anos, a saber: formagdo humana integral, na perspectiva omnilateral e politécnica,
compreendendo o trabalho como principio educativo e a integragao curricular a partir
do eixo trabalho-cultura-ciéncia-tecnologia. Para tanto, sera dado maior foco
naquelas partes do documento que versem sobre principios norteadores,
concepgdes e organizagao/estruturacdo da Educagéo Profissional Técnica de Nivel
Médio. Em consonancia a isso, apenas serdo analisados e aprofundados os
Capitulos |, II, 1, 1V, V e VI da Resolugao CNE/CP n° 01/2021, organizados a partir
de seus subtitulos. A énfase dada nesta dissertacdo foi para as categorias
“formacao humana integral”, "intercomplementaridade”, “competéncias” e “itinerario
formativo”, que constam nos Capitulos a serem analisados. A escolha por elas se
deu em virtude do enfoque central da pesquisa, que se preocupa com a relagéao
entre Ensino Médio e Educacao Profissional a partir da organizagao, estrutura e
funcionamento da Educacg&o Profissional Técnica de Nivel Médio nas novas

diretrizes para a EPT.

3.3.1 Das disposig¢oes preliminares

Nas disposi¢des preliminares, a resolugcéo define o que, para ela, significa a
palavra “diretriz’. Em sua concepc¢éo, diretriz € um conjunto articulado de principios
e critérios a serem observados “pelos sistemas de ensino e pelas instituicbes e
redes de ensino publicas e privadas, na organizagdo, no planejamento, no
desenvolvimento e na avaliacdo da Educacéo Profissional e Tecnoldgica, presencial
e a distancia” (Brasil, 2021, art. 1°, paragrafo unico). Tendo em vista essas ideias,
podemos inferir alguns movimentos: i) os sistemas de ensino e as instituicoes
precisam levar essa resolugao em consideragao na formulagao de seus documentos
institucionais e curriculares (isso fica evidente em todo o documento, ja que se

repete ao menos 10 vezes); ii) a EPT pode ser ofertada também na modalidade a
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distancia, realidade que se articula com outras normativas exaradas pelo Ministério
da Educacéo (e pelo Congresso Nacional) a esse respeito.

No artigo 2° da resolugao, ainda nas disposi¢des preliminares, o documento
afirma que a EPT é uma modalidade educacional “que perpassa todos os niveis da
educacédo nacional, integrada as demais modalidades de educacéo e as dimensdes
do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia” (Brasil, 2021). Entretanto, a EPT
nao é apenas uma modalidade da educacdo, mas também uma rede, a Rede
Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT), criada pela
Lei n°® 11.892/2008 (Pelissari, 2019), que integra os Institutos Federais (IF), o Colégio
Pedro Il e os Centros Federais de Educagdo Tecnologica (CEFET) que ainda
existem (CEFET/RJ e CEFET/MG), bem como um conjunto de concegdes de
formagdo que buscam nortear a rede desde antes de sua criagao legal, que foram
inspirados nos principios da formagado humana integral, na perspectiva omnilateral e
politécnica, compreendendo o trabalho como principio educativo, a pesquisa como
principio pedagogico e a articulagao entre ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho
(Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2005; Silva; Rosa, 2021).

Em consideragao ao fato de que o documento aqui analisado se trata de uma
diretriz curricular nacional, é valido conceituar o que se entende por curriculo para os
fins deste trabalho. Nesta dissertagdo, compreende-se curriculo ndo como um rol
técnico de conteudos, competéncias ou habilidades a serem desenvolvidas, ideia ja
amplamente rejeitada por autores/as da area, como Lopes e Macedo (2011) e Silva
(2005), mas como uma construgdo histérico-social, atravessada por disputas
politicas, econdmicas e ideoldgicas. Conforme nos ensina Arroyo (2013), o curriculo
configura-se como territério em disputa, espagco no qual se confrontam distintos
projetos de sociedade e de formagdo humana. Longe de ser neutro, ele materializa
selegdes culturais e epistemoldgicas que expressam interesses hegemdnicos ou
contra-hegeménicos.

Na mesma direcdo, Apple (2006) destaca que o curriculo € um espago
privilegiado de produgdo e reproducéo de relagdes de poder, no qual determinados
conhecimentos s&o legitimados como oficiais, enquanto outros sdo silenciados ou
marginalizados. Dessa forma, as escolhas curriculares revelam aliancas entre
Estado, mercado e grupos sociais dominantes, especialmente em contextos de
avanco neoliberal, nos quais a educacao tende a ser reconfigurada sob a légica da
performatividade, da eficiéncia e das competéncias. No campo especifico da

Educacao Profissional e Tecnoldgica, tais disputas assumem contornos ainda mais
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agudos. A concepcdo de curriculo integrado, defendida por Ramos (2005),
contrapbe-se a histérica dualidade estrutural da educacéo brasileira ao propor a
integracdo organica entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia, orientada pela
formagdo humana integral, omnilateral e politécnica. Nessa perspectiva, o curriculo
deixa de ser fragmentado e instrumental e passa a assumir um carater formativo
ampliado, comprometido com a compreensao critica da realidade social e com a
emancipagao dos sujeitos.

Contudo, no contexto das contrarreformas educacionais intensificadas no
p0s-2016, observa-se o fortalecimento de uma racionalidade neotecnicista que
reatualiza a légica da adaptacdo da formagédo as demandas imediatas do mercado
(Gonzalez, 2022; Saviani, 2011). A centralidade conferida as competéncias, a
flexibilizagao curricular e aos itinerarios formativos evidencia a tentativa de
reconfigurar o curriculo como instrumento de ajuste produtivo, esvaziando categorias
fundantes da EPT, como o trabalho como principio educativo e a formag¢do humana
integral. Assim, compreender o curriculo como territério em disputa implica
reconhecer que as Diretrizes Curriculares Nacionais ndo sao meras normativas
técnicas, mas expressdes condensadas de embates em torno da concepcéo de
formacdo que deve orientar a educacdo publica brasileira. E nesse horizonte que
esta pesquisa se insere: ao analisar a Resolugdo CNE/CP n° 01/2021, busca-se
identificar quais projetos formativos se fazem presentes, quais sao silenciados e
quais possibilidades permanecem abertas para a defesa de um curriculo

comprometido com uma perspectiva progressista e emancipatoria de formagao.

3.3.2 Dos principios norteadores

O Capitulo Il, dos principios norteadores, tem um unico artigo e 19 incisos,
todos referentes aos principios norteadores adotados no documento em questao.
Por se tratar de uma parte extremamente importante na composigcao desta
dissertagdo, apresentaremos todos os incisos na integra, procedendo a sua analise

na sequéncia.

Tabela 1 - Principios norteadores das DCNGEPT

Inciso Texto

I Articulacdo com o setor produtivo para a construgao coerente de itinerarios formativos,
com vista ao preparo para o exercicio das profissbes operacionais, técnicas e
tecnoldgicas, na perspectiva da inserc¢ao laboral dos estudantes;
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Respeito ao principio constitucional do pluralismo de ideias e de concepcdes
pedagdgicas;

Respeito aos valores estéticos, politicos e éticos da educagao nacional, na perspectiva
do pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagéo para o trabalho;

Centralidade do trabalho assumido como principio educativo e base para a organizacao
curricular, visando a construgdo de competéncias profissionais, em seus objetivos,
conteudos e estratégias de ensino e aprendizagem, na perspectiva de sua integracao

com a ciéncia, a cultura e a tecnologia;

Estimulo a adogdo da pesquisa como principio pedagégico presente em um processo
formativo voltado para um mundo permanentemente em transformacao, integrando
saberes cognitivos e socioemocionais, tanto para a produgdo do conhecimento, da
cultura e da tecnologia, quanto para o desenvolvimento do trabalho e da intervencéo que
promova impacto social,

\

A tecnologia, enquanto expressdo das distintas formas de aplicacdo das bases
cientificas, como fio condutor dos saberes essenciais para o desempenho de diferentes
fungdes no setor produtivo;

Vil

Indissociabilidade entre educagéo e pratica social, bem como entre saberes e fazeres no
processo de ensino e aprendizagem, considerando-se a historicidade do conhecimento,
valorizando os sujeitos do processo e as metodologias ativas e inovadoras de
aprendizagem centradas nos estudantes;

VI

Interdisciplinaridade assegurada no planejamento curricular e na pratica pedagdgica,
visando a superagcdo da fragmentacdo de conhecimentos e da segmentagdo e
descontextualizagéo curricular;

Utilizagcao de estratégias educacionais que permitam a contextualizagao, a flexibilizagcao e
a interdisciplinaridade, favoraveis a compreensdo de significados, garantindo a
indissociabilidade entre a teoria e a pratica profissional em todo o processo de ensino e
aprendizagem;

Articulagdo com o desenvolvimento socioecondmico e os arranjos produtivos locais;

Xl

Observancia as necessidades especificas das pessoas com deficiéncia, Transtorno do
Espectro Autista (TEA) e altas habilidades ou superdotacdo, gerando oportunidade de
participagao plena e efetiva em igualdade de condi¢gdes no processo educacional e na
sociedade;

Xl

Observancia da condigdo das pessoas em regime de acolhimento ou internagdo e em
regime de privacdo de liberdade, de maneira que possam ter acesso as ofertas
educacionais, para o desenvolvimento de competéncias profissionais para o trabalho;

XMl

Reconhecimento das identidades de género e étnico-raciais, assim como dos povos
indigenas, quilombolas, populagées do campo, imigrantes e itinerantes;

W\

Reconhecimento das diferentes formas de producao, dos processos de trabalho e das
culturas a elas subjacentes, requerendo formas de acao diferenciadas;

XV

Autonomia e flexibilidade na construgdo de itinerarios formativos profissionais
diversificados e atualizados, segundo interesses dos sujeitos, a relevancia para o
contexto local e as possibilidades de oferta das instituicbes e redes que oferecem
Educacéo Profissional e Tecnoldgica, em consonancia com seus respectivos projetos
pedagégicos;

XVI

Identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso, que contemplem as
competéncias profissionais requeridas pela natureza do trabalho, pelo
desenvolvimento tecnolégico e pelas demandas sociais, econdmicas e ambientais;
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XVII Autonomia da instituicdo educacional na concepgao, elaboragéo, execugao, avaliagéo e
revisdo do seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP), construido como instrumento de
referéncia de trabalho da comunidade escolar, respeitadas a legislagdo e as normas
educacionais, estas Diretrizes Curriculares Nacionais e as Diretrizes complementares de
cada sistema de ensino;

XVII Fortalecimento das estratégias de colaboragdo entre os ofertantes de Educagao
Profissional e Tecnoldgica, visando ao maior alcance e a efetividade dos processos de
ensino aprendizagem, contribuindo para a empregabilidade dos egressos; e

XIX Promogéao da inovagdo em todas as suas vertentes, especialmente a tecnolégica, a social
e a de processos, de maneira incremental e operativa.

Fonte: Brasil (2021, art. 3°, grifos nossos).

Ao proceder uma analise minuciosa dos incisos presentes no artigo 3° da
resolugao, percebe-se que alguns principios ja presentes na Resolugédo CNE/CEB n°
06/2012 foram mantidos, tais como a interdisciplinaridade, a adogédo do trabalho
como principio educativo e da pesquisa como principio pedagdgico, a
indissociabilidade entre teoria e pratica, o respeito ao pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagodgicas, o respeito aos principios da educagado brasileira
construidos e apresentados pela LDB (pleno desenvolvimento da pessoa, preparo
para o exercicio da cidadania e qualificacao para o trabalho), articulagdo com os
arranjos produtivos locais, utilizagcdo de metodologias ativas e estratégias flexiveis
nos processos de ensino e aprendizagem, autonomia da institucional na concepgéo,
elaboragao, execucgao, avaliacdo e revisao do Projeto Politico-pedagogico (PPP),
entre outros (cf. Brasil, 2012). No entanto, algumas novidades surgiram a partir das
novas DCNEPT, tais como: a inser¢ao dos itinerarios formativos em diversas partes
do documento, a adocéo da ideia de competéncias, especialmente as profissionais e
socioemocionais, o reforgo das parcerias publico-privadas na oferta de EPT e o
aprofundamento da nogao de empregabilidade das pessoas egressas de cursos em
instituicées que ofertam EPT.

Em consideragdo aos problemas apresentados no paragrafo anterior,
comecemos analisando a (re)inserg¢ao dos itinerarios formativos nas novas DCNEPT.
Observando superficialmente a Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012 em comparacgao a
atual resolugdo, percebe-se alguns movimentos: i) na resolugdo de 2012, ha 19
entradas para o termo “itinerario formativo” (compreendendo sua versao no singular
e no plural) (Brasil, 2012); ja na atual, ha 27 entradas (Brasil, 2021); ii) o conceito de
itinerario formativo mudou drasticamente entre as resolugdes: enquanto na de 2012
entendia-se o itinerario como o conjunto das etapas que compdéem a organizagao da

oferta da Educacdo Profissional pela instituicdo de Educacdo Profissional e
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Tecnoldgica, “no ambito de um determinado eixo tecnoldgico, possibilitando continuo
e articulado aproveitamento de estudos e de experiéncias profissionais devidamente
certificadas por instituicdes educacionais legalizadas” (Brasil, 2012, art. 3°, paragrafo
3°), na atual o entendimento passa a ser o de um “conjunto de unidades curriculares,
etapas ou modulos que compdem a sua organizagdo em eixos tecnoldgicos e
respectiva area tecnolégica” (Brasil, 2021, art. 5°, paragrafo 5°).

A partir da resolugao de 2021, ha a possibilidade de esses itinerarios, antes
compreendidos como os préprios cursos técnicos/profissionalizantes, ocorrerem por
meio de outros arranjos curriculares, inclusive deixando de apresentar as
caracteristicas que antes marcavam a estrutura basica dos cursos técnicos. Agora,
0S cursos que compuserem os itinerarios formativos, podem ser seccionados em
modulos, com etapas de terminalidade, permitindo a certificacdo intermediaria ao
final de cada mddulo. Em outras palavras, significa dizer que os cursos que antes
estavam organizados por semestre/periodo, estardo organizados através de cursos
de qualificagao de curta duragado ou de cursos de formagao inicial e continuada. A
juncao desses certificados, de acordo com a nova legislacdo, correspondera a
certificacdo de um curso técnico completo. Os problemas dessa mudanga sao
inumeros; contudo, abordaremos alguns dos principais.

Kuenzer (2017), em sua analise acerca das alteragbes propostas pela
Contrarreforma do Ensino Médio (Lei n° 13.415/2017), ja alertava para o
esvaziamento que compreenderia essa possibilidade de certificagdo intermediaria. E
importante destacar que a Resolugao 01/2021 adota a medida que constava na letra
da lei que dizia respeito ao Ensino Médio regular, ndo sendo obrigada, portanto, a
assumir as certificagbes intermediarias como possibilidade também para a Rede
Federal. De acordo com Kuenzer (2017), isso pode gerar, para a EPT: i)
aprofundamento de parcerias publico-privadas; ii) esvaziamento da formacgéao
técnica/profissional; iii) possibilidade de oferta de parte da formagao
técnica/profissional na modalidade EaD; iv) possibilidade de oferta de parte da
formagao técnica/profissional fora da instituicdo da Rede Federal; v) fragmentagao
curricular a partir da adogcdo de diferentes terminalidades certificaveis

separadamente para um Unico curso.
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Com isso, os cursos técnicos da Rede Federal, sejam eles concomitantes®,
integrados® ou subsequentes®, podem ser ofertados na modalidade de itineréario
formativo, com certificacbes intermediarias, consolidando a adocido do viés da
empregabilidade nas politicas para a EPT®. Segundo apontam Pelissari e Caetano
(2024, p. 13), “esta em curso uma contrarreforma da EPT cujo principal tragco é a
transformacdo dessa modalidade de ensino em itinerario formativo”, algo que pode
ser observado a partir: i) “da descaracterizagao politica e pedagogica da EPT no
Brasil” (p. 13); ii) da “descentralizagcao da oferta do Ensino Médio Integrado (EMI),
que é principal forma de organizagdo curricular da EPT que busca enfrentar o
panorama histérico de fragmentacéo e dualidade do ensino médio” (p. 13); iii) do
rompimento com a integracdo entre formagado basica/propedéutica e formacéao
profissional, nucleo estruturante da oferta do EMI nos Institutos Federais; iv) do
enfraquecimento da formacgéo geral/propedéutica, ao propor como teto (maximo) de
apenas 1.800h destinadas a esse nucleo formativo (vide o paragrafo 1° do artigo 26
da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021, o qual sera retomado mais adiante).

Um outro movimento que concorre para a descaracterizagcdo da EPT no
Brasil, a partir da resolugcéo sob analise, € a adocido da ideia de competéncias no
decorrer de todo o documento, com especial énfase para as competéncias
profissionais. Acerca do significado de competéncia, Amaral (2022) nos diz que ao
priorizar habilidades e comportamentos adaptativos em fungdo das demandas do
mercado, a concep¢cdo de competéncias, no contexto neoliberal, transfere ao
individuo a responsabilidade por seu sucesso ou fracasso, indo mais ou menos na
mesma direcdo adotada por Ramos (2001) em seus estudos iniciais sobre a
tematica. Ramos (2005, p. 117) explica que, orientando-se por essa perspectiva, “o
curriculo passa a ser orientado pelas competéncias que se pretende desenvolver, e
nao pelos conteudos a ensinar’. Essa acepcdo da autora esta relacionada,

inicialmente, as competéncias que dizem respeito ao aprender a aprender (formas

8 Podem ser feitos junto com o Ensino Médio, em instituigdes diferentes, ou apds a finalizagédo do
Ensino Médio.

51 Referem-se ao Ensino Médio Integrado, modalidade e concepgdo de formagdo adotada pelos
Institutos Federais (cf. Silva; Rosa, 2021).

52 Que s6 podem ser feitos apds a finalizagdo do Ensino Médio.

8 Sobre esse assunto, destaca-se, segundo Oliveira (2021, p. 214), que “o foco em politicas de
empregabilidade negligencia a crise estrutural e o niumero elevado de desempregados. Dentro deste
raciocinio, as pessoas estdo desempregadas porque lhes falta qualificacdo”. Nas palavras de Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2012, p. 38), esse tipo de politica desvia a “atencdo da sociedade das causas
reais do desemprego para a responsabilidade dos préprios trabalhadores pela condicdo de
desempregados ou vulneraveis ao desemprego”.
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de como aprender, aquilo que se pretende desenvolver nos sujeitos), mas podem
igualmente ser aplicadas as competéncias profissionais.

No interior da Rede Federal, compreende-se tecnologia como a mobilizagao
de ciéncia mais técnica, ou seja, a formagao tecnoldgica proposta pela rede articula,
ao menos em tese, tanto as técnicas relacionadas aos determinados campos
profissionais, quanto a producédo cientifica desses mesmos campos (Brasil, 2010).
Trocando em miudos, é imprescindivel que os cursos técnicos oferecidos pela rede
adotem, em sua composi¢cao curricular, a aquisicdo dos saberes profissionais
necessarios a pratica da profissdo escolhida, tanto em sua dimensao técnica quanto
cientifica. Nesse sentido, a adog¢ao da nocdo de competéncias profissionais no
ambito da EPT indica um potencial problema considerado por todos e todas nés. No
texto da resolugao, competéncia profissional é definida como a capacidade pessoal
de “mobilizar, articular, integrar e colocar em agdo conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores e emocbes que permitam responder intencionalmente, com
suficiente autonomia intelectual e consciéncia critica, aos desafios do mundo do
trabalho” (Brasil, 2021, art. 7°, paragrafo 3°).

Lopes (2024), a proposito dessa discussdo, pontua que as competéncias
profissionais sdo apresentadas como capacidades pessoais de resposta a desafios,
mas que, na pratica, expressam uma relagao ideoldgica em que o/a trabalhador/a é
moldado/a para se adaptar as exigéncias do capital, incorporando atitudes, valores e
emogdes funcionais a logica empresarial. Trata-se, portanto, de um instrumento de
controle e captura da subjetividade do/a trabalhador/a, sob o discurso de autonomia
e consciéncia critica. Nessa toada, e em consonancia as observacbes de Amaral
(2022) e Ramos (2005), constata-se que a adogao da nogdao de competéncia
profissional concorrera para o0 esvaziamento ainda maior da formacgao
técnical/profissional dos sujeitos, se e quando incorporada as organizagbes
curriculares das instituicdes ofertantes de EPT no Brasil.

A outra face das competéncias adotada pela resolugdo diz respeito as
competéncias socioemocionais. Conforme vimos no capitulo 2, uma das tbnicas
neoliberais € a cooptagdo subjetiva dos sujeitos, criando o sujeito neoliberal ou
“neossujeito”, nos termos de Dardot e Laval (2016). Assim, para que seja possivel
realizar tal feito, € necessario, entre outras coisas, criar e fazer uso de um léxico
neoliberal, capaz de levar as pessoas a acreditarem que podem ser empresarias de
si mesmas, capazes de vencer qualquer obstaculo por meio da resiliéncia e da

aquisicao de habilidades e competéncias imprescindiveis para os dias atuais, tais
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como as socioemocionais. De acordo com Gongalves (2020, p. 59), as
competéncias socioemocionais, ao que tudo indica (especialmente os ditames do
Banco Mundial), “configuram-se pelo disciplinamento psicoldgico, ou seja, o saber
agir, saber ser e ter o comportamento, atitudes e valores considerados primordiais
ao ‘mutavel contexto mundial’, torna-se uma condigdo de sobrevivéncia”.

Ainda segundo Gongalves (2020), essas competéncias, definidas como
comportamentos, atitudes e valores aprendidos nas interagcdes sociais, configuram
um processo de disciplinamento psicoldgico voltado a adaptagao e a produtividade,
deslocando para o sujeito a responsabilidade pelo seu préprio sucesso ou fracasso.
Nesse sentido, o desenvolvimento socioemocional, sob o discurso de formacao
integral e do “projeto de vida”, atua como instrumento de subjetivacdo e controle,
visando a conformagao de sujeitos resilientes, autorreflexivos e emocionalmente
ajustados as exigéncias do capital. Em sintese, a autora interpreta as competéncias
socioemocionais como parte de uma politica global de alinhamento da subjetividade
humana a légica (neoliberal) do capital, que refor¢ca a mercantilizagdo da educacéo e
naturaliza as desigualdades sociais.

Por fim, cabe discutir brevemente sobre o ultimo ponto mencionado acima: o
reforco das parcerias publico-privadas na EPT. J& nos principios norteadores, a
resolugao abre possibilidades para a efetivagdo de parcerias com outras instituicoes
que ofertam EPT. Sabe-se que, em se tratando de EPT privada no Brasil, as
instituicdes mais conhecidas sao aquelas que compdem o Sistema S, como o SENAI
e o SENAC, discutidas no capitulo 1. No Capitulo IV da resolucdo, que trata da
estrutura e do funcionamento da EPT, é aprofundada a ideia das parcerias
publico-privadas na EPT, especialmente a partir da oferta intercomplementar dos
cursos técnicos, para além das ja conhecidas ofertas de cursos concomitantes (que
pressupdem, quando articuladas ao Ensino Médio, a matricula em duas instituicbes
distintas, podendo ser publicas ou privadas).

No artigo 16, inciso Illl da resolugdo, encontra-se a explicagdo dessa nova
modalidade de oferta. De acordo com o texto legal, a oferta de curso técnico
concomitante intercomplementar deve ser “desenvolvida simultaneamente em
distintas instituicbes ou redes de ensino, mas integrada no conteudo, mediante a
acao de convénio ou acordo de intercomplementaridade, para a execugao de projeto
pedagogico unificado” (Brasil, 2021). Esse recente dispositivo abre novos
precedentes para a destinagdo de verbas publicas para entes privados, como ja vem

acontecendo no pais ha décadas, sendo fortalecida pela publicacdo da Lei n°
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11.079/2004. Uma das consequéncias da aplicagdo, no pais, do modelo neoliberal
no campo da educacgao, de acordo com Caetano e Peroni (2022), é a privatizacéo e
a precarizagao dessa area.

Segundo as autoras, as parcerias publico-privadas tém jogado um papel
crucial nesse processo de privatizacdo da educacédo. Na esteira do pensamento de
Caetano (2018), nem toda privatizagdo pressupde a venda de empresas a entes
privados. Ha outras formas de se pensar esse processo, especialmente por meio de
parcerias publico-privadas, isto €, da oferta de servicos que deveriam ser publicos
em convénio direto com instituigbes privadas. Esse movimento é histérico na
educacédo, perpassando todos os governos desde FHC até Bolsonaro (Pelissari,
2019; 2023), nado sendo diferente na atualidade. Caetano e Peroni (2022) apontam
que as parcerias publico-privadas tém um grande potencial enfraquecedor no que
diz respeito a educacdo publica, por isso advogamos neste trabalho, em
consonancia com as autoras mencionadas, bem como com Oliveira (2021) e
Pelissari (2023), que o fortalecimento dessas parcerias nas novas DCNEPT
significam forte retrocesso no campo das politicas para a EPT, ratificando o processo
historico de desvio de verbas publicas para instituicdes privadas, aquilo que Pelissari

(2019) chamou de “inflexdo ao privado”.

3.3.3 Da organizacgao e funcionamento e da qualificagao profissional

Dando sequéncia a analise da resolugdo, chegamos aos Capitulos Il e 1V,
que dao destaque a organizagao e ao funcionamento da EPT (com énfase, neste
ultimo, a qualificagao profissional). No artigo 4°, o documento evidencia os cursos e
programas que fazem parte da EPT: i) qualificagao profissional, inclusive a formagao
inicial e a formagdo continuada de trabalhadores/as; ii) Educacédo Profissional
Técnica de Nivel Médio, incluindo saidas intermediarias de qualificacdo profissional
técnica e cursos de especializagao profissional técnica; e iii) Educagao Profissional
Tecnoldgica, de graduacédo e de pos-graduacéo, incluindo saidas intermediarias de
qualificagdo profissional tecnoldgica, cursos de especializagdo profissional
tecnologica e programas de Mestrado e Doutorado profissional (Brasil, 2021, art. 4°).
O artigo 5°, por sua vez, deixa claro que os cursos de EPT podem ser organizados
por meio de itinerarios formativos, desdobrando-se em paragrafos que explicam
melhor o que significa “itinerario formativo” para a referida resolugédo, bem como a

forma a partir da qual deve ocorrer a sua organizagéo, conforme vimos acima.
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Os artigos 6° e 7° versam sobre a possibilidade de a EPT se relacionar com
as etapas e modalidades da Educacdo Basica, bem como com o Ensino Superior,
estruturando seus cursos por meio de eixos tecnoldgicos e areas tecnoldgicas,
mesmo que estejam na forma de itinerarios formativos (Brasil, 2021). A resolugéo,
em seu artigo 7° ainda afirma que quando houver itinerarios formativos, sua
construcéo deve ser flexivel, compreendendo itinerarios diversificados e atualizados,
segundo interesses dos sujeitos e “conforme a relevancia para o contexto local e as
reais possibilidades das instituicdes e redes de ensino publicas e privadas, visando
ao desenvolvimento de competéncias para o exercicio da cidadania e especificas
para o exercicio profissional competente” (Brasil, 2021).

Esse discurso do “protagonismo juvenil” e da “escolha dos sujeitos” nao é
novo no pais, conforme apontam Kuenzer (2017), Pelissari (2023) e Ramos (2019).
Ambos remontam, como vimos no capitulo 1, a construcdo da Contrarreforma do
Ensino Médio, cujo mote discursivo principal era a possibilidade de escolha por parte
dos/as adolescentes de qual itinerario formativo gostariam de fazer, algo que se
mostrou falso e inviavel logo nos primeiros anos de implementagcdo do pretenso
“‘Novo” Ensino Médio (Silva; Krawczyk; Calgada, 2023). Como observa Kuenzer
(2017), a escolha de qual ou quais itinerarios comporao a estrutura curricular das
escolas é, em primeiro lugar, dos sistemas de ensino (no caso da lei, os sistemas
estaduais de educacédo), depois das proprias unidades escolares, considerando a
sua propria realidade material e de recursos humanos (docentes) e, em ultimo lugar,
dos/as estudantes (isso se houvesse mais de um itinerario; caso contrario, teriam de
fazer o Unico que a escola ofertasse, ja que ele supde parte obrigatdria da nova
organizagao curricular do Ensino Médio brasileiro). Consequentemente, o mesmo
vale para a EPT.

O artigo 8° por sua vez, trata dos critérios para o planejamento e a
organizagdo de cursos de EPT, tais como: i) atendimento as demandas
socioeconémico ambientais dos/as cidadaos/cidadas e do mundo do trabalho; ii)
conciliacdo das demandas identificadas com a vocacdo e a capacidade da
instituicdo ou rede de ensino, considerando as reais condi¢gdes de viabilizagdo da
proposta pedagdgica; iii) possibilidade de organizagao curricular segundo itinerarios
formativos profissionais, em fungcdo da estrutura sécio-ocupacional e tecnoldgica
consonantes com politicas publicas indutoras e arranjos socioprodutivos e culturais
locais; iv) identificagdo de perfil profissional de conclusao proprio para cada curso,

que objetive garantir o pleno desenvolvimento das competéncias profissionais e
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pessoais requeridas pela natureza do trabalho, em condi¢cbes de responder, com
originalidade e criatividade, aos constantes e novos desafios da vida cidada e
profissional; v) incentivo ao uso de recursos tecnoldgicos e recursos educacionais
digitais abertos; vi) aproximacao entre empresas e instituicdes de EPT, com vistas a
viabilizar estratégias de aprendizagem que insiram os/as estudantes na realidade do
mundo do trabalho; e vii) observagao da integralidade de ocupagdes reconhecidas
pelo setor produtivo, tendo como referéncia a Classificagao Brasileira de Ocupacdes
(CBO) e o acervo de cursos apresentados nos Catalogos Nacionais de Cursos
Técnicos e de Cursos Superiores de Tecnologia (Brasil, 2021).

A partir da leitura dos incisos presentes no artigo 8°, & possivel identificar
algumas repeticdes do que ja observamos em outras partes do documento e que,
inevitavelmente, se repetirdo outras vezes: organizacdo levando em conta os
itinerarios formativos, as demandas locais e os catalogos nacionais, incentivo do uso
de tecnologias digitais, aproximacdo com empresas e instituicbes privadas,
desenvolvimento de competéncias profissionais adequadas ao mundo do trabalho,
entre outras. Esses pontos demonstram como o documento esta alinhado e disposto
a, de fato, reorganizar toda a estrutura curricular e formativa da EPT, deslocando e
esvaziando concepgdes historicas de formagao disputadas no interior da EPT para
fazer emergir concepgdes voltadas a adaptabilidade do sujeito ao mercado e aos
ditames do capital, sob a forma da pedagogia neotecnicista ja discutida no capitulo
2.

O Capitulo IV da resolucdo trata da qualificacdo profissional, incluida a
formacao inicial. Os artigos 12, 13 e 14 do referido capitulo se debrugam sobre essa
tematica, afirmando que esses cursos “deverdao desenvolver competéncias
profissionais devidamente identificadas no perfil profissional de conclusdo, que
sejam necessarias ao exercicio de uma ocupacédo com identidade reconhecida no
mundo do trabalho” (art. 12), considerando: i) os itinerarios formativos possiveis para
essas ocupacoes; ii) as observacdes postas nas préprias DCNEPT; e iii) as saidas
intermediarias que forem possiveis de implementagéao no(s) curso(s) adotado(s) pela
instituicdo. No artigo 13, ha a especificagdo da estrutura dos projetos pedagogicos
dos cursos, que precisam conter: | - identificagdo do curso; Il - justificativa e
objetivos; Il - requisitos e formas de acesso; IV - perfil profissional de concluséo; V -
organizacdo curricular; VI - critérios de aproveitamento de conhecimentos e
experiéncias anteriores; VII - critérios e procedimentos de avaliacdo da

aprendizagem; VIII - biblioteca, instalagdes, equipamentos e laboratérios; IX - perfil
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de professores/as, instrutores/as e técnicos/as; e X - certificados a serem emitidos
(Brasil, 2021).

Fechando o Capitulo IV, o artigo 14 indica que a formacéao inicial para o
trabalho podera compreender “a oferta de cursos e programas especiais de
capacitacao profissional, de duracdo variavel, abertos a comunidade e condicionada
a matricula a capacidade de aproveitamento do estudante” (Brasil, 2021),
articulando-se, na forma de estruturar os cursos (por meio da possibilidade de
qualificacdo profissional através de cursos de formacao inicial e continuada, de
rapida e rapidissima duragéo), as politicas ja praticadas no ambito do Programa
Novos Caminhos e, anteriormente, do PRONATEC, conforme discutidos no capitulo

1 desta dissertacao.

3.3.4 Da Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio e de sua estrutura e

organizagao

Nos Capitulos V e VI, a resolugédo se propde a discutir sobre organizagao e
estrutura da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. O artigo 15 diz que
EPTNM abrange: | - habilitagao profissional técnica, relacionada ao curso técnico; Il -
qualificagédo profissional técnica, como etapa com terminalidade de curso técnico; e
[l - especializacdo profissional técnica, na perspectiva da formagdo continuada
(Brasil, 2021). O paragrafo primeiro do referido artigo diz que todos os cursos
técnicos deverdo desenvolver, nos/as estudantes, as competéncias profissionais
relativas ao curso em questdo. O paragrafo segundo, por sua vez, afirma que a
qualificacao profissional, como parte integrante do itinerario da formacgao técnica e
profissional do Ensino Médio, sera ofertada por meio de um ou mais cursos de
qualificacdo profissional, “nos termos das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM), desde que articulados entre si, que compreendam saidas
intermediarias reconhecidas pelo mercado de trabalho” (Brasil, 2021).

Novamente, reforca-se tanto a adogdao de competéncias profissionais como
forma de organizagéo curricular/formativa, quanto a possibilidade de estruturagao
dos cursos por meio de itinerario formativos com certificagdo intermediaria. Como
vimos, esse movimento esvazia a formagao técnica especifica e cria precedentes
para que o/a estudante saia do curso sem nem mesmo finaliza-lo, ja que cada
modulo dara uma certificacdo especifica de qualificagdo profissional. Além disso,

outro grande problema desse dispositivo legal é vincular diretamente as DCNEPT as
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DCNEM, enfraquecendo a autonomia (relativa) das instituigdes da Rede Federal na
formulacdo de seus projetos pedagdgicos de curso. Vale recordar que as novas
DCNEM, publicadas entre 2018 e 2024 (sendo esta ultima a reformulacdo mais
recente), foram construidas a partir dos ditames da BNCC e da Contrarreforma do
Ensino Médio, consolidando, em diretrizes curriculares nacionais, 0s prejuizos
trazidos por essas politicas e amplamente discutidos Brasil afora (e no capitulo 1
desta dissertacao).

O Capitulo VI, ultimo a ser analisado em sua completude nesta segao, trata
especificamente da organizacgéo e estruturacdo da Educagao Profissional Técnica de
Nivel Médio. No artigo 16, a resolugdo nos diz que o0s cursos poderdo ser
organizados em: técnicos concomitantes (aqueles ofertados a quem esta cursando o
Ensino Médio ou ja o tenha concluido, ocorrendo em instituigdes diferentes daquelas
em que o Ensino Médio esta sendo feito ou foi feito), técnicos integrados (aqueles
integrados ao Ensino Médio, ofertados numa mesma instituicdo, com uma so
matricula), técnicos concomitantes intercomplementares (aqueles desenvolvidos
simultaneamente em instituicdes distintas, mas com integracdo de conteudos) e
técnicos subsequentes (aqueles ofertados somente a quem ja concluiu o Ensino
Médio). As novas DCNEPT inauguraram a terceira forma de oferta, que antes n&o
existia na legislagdo. Tomando por base a matriz de analise utilizada neste trabalho,
essa oferta intercomplementar tem potencial para ser um instrumento problematico
no ambito da EPT, em especial no que diz respeito a sua oferta publica.

A intercomplementaridade possibilita que haja uma certa relagdo de
integracao entre os conteudos dos cursos (Ensino Médio e Técnico), mas ocorrendo
em instituicbes distintas, podendo, inclusive, ser em instituicbes privadas. Quais séo
as implicagdes disso? Em primeiro lugar, integragdo de conteudo nao é igual a uma
integragdo curricular. Os documentos base da EPT, bem como as diretrizes
exaradas antes do Golpe de 2016, deixavam claro que a organizagcéo da EPT nas
instituicdes publicas (essencialmente os Institutos Federais) se daria por meio da
perspectiva de integracao (entre formagéao geral e profissional), tendo como base o
conceito de curriculo integrado. Na concepg¢do de integracdo curricular, ndo ha
integracdo apenas no campo dos conteudos a serem trabalhados, mas também (e
principalmente) entre os tipos de formacado (geral e profissional). Assim, a
estruturagdo desses curriculos precisa levar em conta a integracao ipso facto entre
0s saberes basicos/propedéuticos e os saberes profissionais, articulando teoria e

pratica e o eixo ciéncia-cultura-tecnologia-trabalho (Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2012).
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No entanto, é amplamente sabido que as instituicbes da Rede Federal,
infelizmente, ainda ndo alcancaram, em sua totalidade, a concepgao de curriculo
integrado que desejamos enquanto docentes, pesquisadores/as e profissionais da
rede. Embora isso seja uma realidade, também é real que, se nem mesmo a adog¢ao
da concepcgéao de integragao curricular tem “funcionado” em sua plenitude, tampouco
o fara a organizagdo curricular tendo em vista somente a integracédo entre os
conteudos. Isso, tecnicamente falando, seria inviavel, tendo em vista os
direcionamentos que a BNCC da para a estruturagdo das disciplinas e dos
conteudos escolares. A propria Base separa o que € itinerario formativo do que é
formagdo geral basica, ainda que esse itinerario formativo seja relativo a uma das
grandes areas do saber (Linguagens, Matematica, Natureza e Humanas/Sociais
Aplicadas). Percebe-se, portanto, que o proprio direcionamento legal dado pelas
politicas e legislagbes pos-golpe de 2016 inviabilizam a intercomplementaridade.

Em segundo lugar, esse novo dispositivo criado pela resolugdo reforga a
possibilidade de parcerias com instituicdes privadas, que por si so ja representa um
forte retrocesso, tendo em vista que possibilitaria a destinagdo de verbas publicas
para essas instituicdes privadas. Além disso, a intercomplementaridade abre um
precedente extremamente preocupante no ambito dos Institutos Federais: a
indicagdo de que o Ensino Médio Integrado pode nao ser a unica possibilidade de
oferta nesses espagos. Com isso, podera se fazer aquilo que o Colégio Pedro Il e as
unidades existentes dos Centros Federais de Educag&o Tecnolégica (CEFET) fazem
desde sua criagdo: ofertar o Ensino Médio regular, sem articulagdo (tampouco
integracdo) com um curso técnico. Isso representaria, para os Institutos Federais,
um rompimento ipsis litteris com a concepgao que criou essas instituicdes através da
Lei n® 11.892/2008.

Neste ponto, destaca-se que a proépria lei de criacdo dos IF deixa em aberto a
possibilidade de outro tipo de oferta, ao afirmar, no inciso | do artigo 7°, que a
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio devera acontecer prioritariamente na
forma integrada (Brasil, 2008) (e ndo somente na forma integrada). Ainda assim, os
IF tém obedecido a risca o direcionamento da oferta do Ensino Médio somente de
forma integrada ao Ensino Técnico. Em consideragédo a esse cenario, é notério que
a existéncia de uma possivel oferta de Ensino Médio fora da modalidade integrada
€, sem sombra de duvidas, um grande retrocesso no que concerne a pratica que

vem sendo feita nos IF ha mais de uma década.
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O paragrafo segundo do artigo 16 da resolugao diz que, além dos objetivos da
EPT, os cursos ofertados na modalidade intercomplementar e integrada devem
“‘observar as finalidades do Ensino Médio, suas respectivas Diretrizes Curriculares
Nacionais e outras Diretrizes correlatas definidas pelo Conselho Nacional de
Educacéo, em especial os referentes a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)”
(Brasil, 2021). Com isso, tem-se a vinculagao direta e obrigatéria dos cursos da EPT
com as contrarreformas educacionais p6s-2016, com especial énfase a do Ensino
Médio e a BNCC, consideradas por diversos/as autores/as como grandes
retrocessos educacionais, tais como Castro e Oliveira (2022), Dourado e Siqueira
(2019), Ramos (2019), Silva (2018).

Por que se afirma que a vinculagdo a contrarreforma e a BNCC é um
problema para a EPT (e para a educacdo em sentido lato)? Conforme vimos no
capitulo 1 desta dissertacdo, a Contrarreforma do Ensino Médio impde uma reducao
drastica de carga horaria na formacdo geral basica (de 2.400h como minimo a
1.800h como maximo)®, bem como a proposigdo de itinerarios formativos sem
(quase) nenhum embasamento tedrico-cientifico, a exclusao de disciplinas (como a
lingua espanhola), a imposicdo de componentes curriculares com claros vieses
neoliberais (como o projeto de vida), entre outros pontos. No que diz respeito a
BNCC, seus principais pontos problematicos sdo: a adogdo da pedagogia das
competéncias como principio organizador e estruturador dos curriculos escolares; a
segmentacdo da Educacdo Basica por areas do conhecimento, ignorando a
existéncia e importancia das mais diferentes e diversas areas do saber;
desconsidera as realidades plurais existentes no pais ao adotar um posicionamento
de carater comum e nacional das habilidades e competéncias que precisam ser
“treinadas” na Educagdo Basica®®, bem como ignora as modalidades da Educagéo
Basica definidas em lei, como a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacao
Especial e a Educagao Quilombola, Indigena e do Campo.

Em continuidade ao Capitulo VI da resolugado, destaca-se o artigo 18, que
permite a articulagdo da oferta de EPT a Educacgéo de Jovens e Adultos/as (EJA),
caso os/as estudantes que busquem a instituicio ndo tenham concluido sua

escolarizagdo na idade considerada como “regular” pela LDB (no caso do Ensino

% Neste ponto, cabe destacar que, embora a Contrarreforma do Ensino Médio tenha sido atualizada
pela Lei n°® 14.945/2024, as DCNEPT continuam adotando o texto original da Lei n® 13.415/2017
(porque néo foram reformuladas até o presente momento). Por esse motivo, seguiremos fazendo os
apontamentos pertinentes, mas considerando o texto da lei de 2017 e nao da nova.

% A concepgéo de competéncias, como vimos, diz respeito ao treino de determinadas habilidades, e
nao a aquisicdo de saberes necessarios ao pleno desenvolvimento do/a educando/a, ao exercicio da
cidadania e a preparacgdo para o mundo do trabalho, conforme prevé a LDB.
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Médio, entre 15 e 17 anos). O referido artigo esta relacionado ao PROEJA,
Programa Nacional de Integragdo da Educacgao Profissional com a Educagao Basica
na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, instituido pelo Decreto n°
5.840/2006, que prevé a integracdo da EJA com a EPT, em especial na etapa do
Ensino Médio. Com a criacdo dos IF, o PROEJA passou a existir numa maior
quantidade de instituicdes, ainda que nao aconteca em todas as unidades de IF. De
acordo com Oliveira e Scopel (2024), o PROEJA é extremamente importante para o
publico da EJA, especialmente por integrar formacéao geral e profissional direcionada
a esses sujeitos em especifico. Ainda que seja, de fato, um grande avango, ha muito
o0 que melhorar para que alcance o seu potencial maximo e realmente atenda, com
qualidade, o publico da EJA (Fernandes; Lobéo; Freitas, 2022), principalmente por
nao ser uma forma de oferta disponivel para todo esse publico.

O artigo 20, por sua vez, aborda os principios que devem ser adotados na
estruturacido dos cursos de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio. Em
decorréncia de sua importadncia para os objetivos deste capitulo, os principios de
que trata o artigo estardo organizados na Tabela 2 abaixo, para a efetivacao de sua

posterior analise.

Tabela 2 - Principios dos cursos de EPTNM

Inciso Texto

I a composi¢cao de uma base tecnoldgica que contemple métodos, técnicas, ferramentas e
outros elementos das tecnologias relativas ao curso em questao;

Il os elementos que caracterizam as areas tecnoldgicas identificadas no eixo tecnolégico ao
qual corresponde o curso, compreendendo as tecnologias e os fundamentos cientificos,
sociais, organizacionais, econémicos, politicos, culturais, ambientais, estéticos e éticos
que as alicergam e a sua contextualizagao no setor produtivo;

[ a necessidade de atualizagdo permanente da organizagdo curricular dos cursos,
estruturada com fundamento em estudos prospectivos, pesquisas, dados, articulagao com
os setores produtivos e outras fontes de informagdes associadas;

v a pertinéncia, a coeréncia, a coesao e a consisténcia de conteldos, articulados do ponto
de vista do trabalho assumido como principio educativo, contemplando as necessarias
bases conceituais e metodoldgicas;

V o dialogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia, como
referéncias fundamentais de sua formacao;

\ 0s elementos essenciais para compreender e discutir as relagdes sociais de producéao e
de trabalho, bem como as especificidades histéricas nas sociedades contemporaneas;

Vi 0s saberes exigidos para exercer sua profissdo com competéncia, idoneidade intelectual
e tecnolégica, autonomia e responsabilidade, orientados por principios éticos, estéticos e
politicos, bem como compromissos com a construcdo de uma sociedade democratica,
justa e solidaria;
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VIII o dominio intelectual das tecnologias pertinentes aos eixos tecnologicos e as areas
tecnolégicas contempladas no curso, de modo a permitir progressivo desenvolvimento
profissional e de aprendizagem, promovendo a capacidade permanente de mobilizagéao,
articulagdo e integracdo de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e
emocgoes, indispensaveis para a constituicio de novas competéncias profissionais
com autonomia intelectual e espirito critico;

IX a instrumentalizacdo de cada habilitagdo profissional e respectivos itinerarios
formativos, por meio da vivéncia de diferentes situagdes praticas de estudo e de
trabalho; e

X os fundamentos aplicados ao curso especifico, relacionados ao empreendedorismo,

cooperativismo, trabalho em equipe, tecnologia da informagédo, gestdo de pessoas,
legislagéo trabalhista, ética profissional, meio ambiente, seguranga do trabalho, inovagao
e iniciagao cientifica.

Fonte: Brasil (2021, art. 20, grifos nossos).

Dos incisos | ao VII, percebe-se uma clara aproximagao com aquilo que ja
vinha sendo discutido no ambito das politicas para a EPT ha tempos: trabalho como
principio educativo, pluralidades de saberes e de metodologias, interdisciplinaridade,
metodologias ativas, (re)conhecimento da realidade produtiva local, articulagéo entre
ciéncia, trabalho, cultura e tecnologia, necessidade de atualizagdo permanente,
entre outros (cf. Frigotto; Ciavatta; Ramos, 2012; Silva; Rosa, 2021). No entanto, os
incisos VIII, IX e X trazem elementos novos, relacionados as demandas levantadas
pelas contrarreformas educacionais p6s-2016 e, consequentemente, pelo contexto
neoliberal no qual se vive. O primeiro fala sobre competéncias profissionais e
mobilizagdo de atitudes, valores, habilidades e emocgdes, ideias vinculadas a
concepcao de competéncia que a propria resolugcao pontua, em consonancia com a
BNCC. O segundo contempla a adi¢ao dos itinerarios formativos, antes inexistentes
nessa posicdo e com essa significacao (vide Brasil, 2012). O ultimo, por sua vez,
introduz algumas palavras pertencentes ao Iéxico neoliberal, amplamente adotado
pelas politicas educacionais construidas poés-golpe de 2016: empreendedorismo,
cooperativismo, inovacao, entre outros.

Como vimos no capitulo 2 desta dissertacdo, tem sido muito comum, na atual
fase neoliberal do capitalismo, a ado¢cdo de um robusto Iéxico neoliberal que tem por
objetivo principal a cooptagcdo subjetiva dos sujeitos, transformando-os em
neossujeitos (cf. Dardot; Laval, 2016), conformados e adaptados aos ditames do
mercado, do capital. Para fins de exemplificagdo, a introducdo de
empreendedorismo nas politicas tem servido a um grande propdsito neoliberal:
produzir os empresarios de si mesmos, nos termos de Dardot e Laval (2016), a

quem se atribui os sucessos e fracassos de suas agdes, ainda que elas tenham
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mais a ver com a (falta de) atuacdo do Estado do que, propriamente, com agdes
individuais dos sujeitos. No campo educacional, esse discurso tem tomado forga a
partir da Contrarreforma do Ensino Médio e da BNCC, em especial por meio da
adogao dos itinerarios formativos (sendo um deles o préprio empreendedorismo) e
do projeto de vida (Castro; Oliveira, 2022; Silva, 2018; Oliveira, 2021).

Dando continuidade, os paragrafos primeiro e segundo do artigo 20 tratam da
vinculagao da formagao técnica (integrada ou intercomplementar) as aprendizagens
essenciais propostas pela BNCC, no sentido de que sejam trabalhadas, além das
competéncias profissionais, também as competéncias socioemocionais. E isso para
que os/as estudantes desenvolvam conhecimentos, “expressos em termos de
conceitos e procedimentos”, habilidades, “expressas em praticas cognitivas,
profissionais e socioemocionais”, bem como atitudes, valores e emocgdes, “que
os[/as] coloquem em condigdes efetivas de propiciar que esses saberes sejam
continuamente mobilizados, articulados e integrados, expressando-se em
competéncias profissionais essenciais” (Brasil, 2021). No entendimento do paragrafo
segundo, as competéncias socioemocionais podem ser definidas como “um conjunto
de estratégias ou agdes que potencializam n&o s6 o autoconhecimento, mas
também a comunicacao efetiva e o relacionamento interpessoal”’, sendo que entre
essas estratégias mencionadas, destacam-se “a assertividade, a regulacéo
emocional e a resolugido de problemas, constituindo se como competéncias que
promovem a otimizagao da interagcao que o individuo estabelece com os outros ou
com o meio em geral” (Brasil, 2021).

O direcionamento dado pelos paragrafos apresentados acima esta
diretamente relacionado a discussao feita nesta secdo sobre as competéncias
socioemocionais. A ideia que gira em torno desse direcionamento € a modelagem
dos sujeitos escolares as demandas imediatas do mercado (em constante mutacgéo).
O que se quer ndo é o paradigma da formagao humana integral, conforme propde a
concepgao de formacao sustentada pelo campo progressista, seja da educagao em
sentido geral, seja da EPT (cf. Sa, 2016; Silva; Rosa, 2021); ao contrario, o que se
deseja € a conformagédo desses sujeitos aquilo que esta posto pelos organismos
supranacionais (como o Banco Mundial) e pelas politicas neotecnicistas de formagao
publicadas desde o pods-golpe: adaptabilidade, resiliéncia, empreendedorismo,
mobilizagdo de competéncias socioemocionais para dar conta das novas demandas
do mercado e do mundo globalizado, entre outras questdes, igualmente identificadas
por Castro e Oliveira (2022), Gongalves (2020), Pelissari (2023) e Silva (2018).
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O artigo 21, por sua vez, reforca a necessidade de que as instituicbes da
Rede Federal, ao construirem e/ou reformularem seus Projetos Pedagdgicos de
Curso (PPC), levem em consideracdo o que esta disposto nas DCNEPT. Na
continuidade da coeréncia dada pela resolugdo aos novos direcionamentos
adotados por ela, o artigo 23 retoma a “importancia” do desenvolvimento de
competéncias profissionais e pessoais durante o processo formativo, bem como a
possibilidade da formulacdo de cursos técnicos com saidas intermediarias
(certificacdes de qualificacao profissional a cada modulo concluido). Ja os artigos 24
e 25 tratam da estruturagdo dos Planos de Curso e dos Projetos Pedagdgicos de
Curso (PPC), devendo considerar a possibilidade de introdugdo dos itinerarios
formativos com saidas intermediarias, a adogdo da nocdo de competéncias
profissionais e socioemocionais, adequagao e coeréncia com o regimento e o projeto
politico-pedagogico da instituicdo, definicdo de critérios e procedimentos para
avaliacdo da aprendizagem, identificagdo do curso, justificativa e objetivos,
organizagao curricular, entre outros pontos (Brasil, 2021).

Por fim, o artigo 26 versa sobre a carga horaria dos cursos, um dos maiores
retrocessos inaugurados pela Resolugdo CNE/CP n° 01/2021. Conforme ja discutido
no capitulo 1 desta dissertagcdo, a resolugcdo de 2021 sintetiza, em Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a EPT, os ditames das Contrarreformas
Educacionais p6s-2016, em especial da Contrarreforma do Ensino Médio (imposta
inicialmente pela Lei n° 13.415/2017), da Base Nacional Comum Curricular e do
Programa Novos Caminhos, segundo afirmam Oliveira (2021), Pelissari (2023),
Pelissari e Caetano (2024). No que diz respeito aos cursos técnicos propriamente
ditos, o artigo 26 afirma que a carga horaria minima de cada um depende das
diretrizes do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT). O paragrafo primeiro
do referido artigo aborda a carga horaria referentes a composi¢céo de cursos técnicos
que estejam articulados ou integrados com o Ensino Médio. Assim como a Lei n°
13.415/2017, esse paragrafo aponta que a carga horaria maxima para a formacéao
geral, ou seja, da parte que cabe a BNCC, deve ser de até 1.800h (Brasil, 2021).

Como bem apontaram Araujo (2023), Paix&o (2023) e Pelissari (2023), nédo é
possivel construir uma organizagao curricular que vise a formagao humana integral
dos sujeitos com apenas 1.800h como teto, isto €, como maximo permitido por lei.
Isso rompe ndo somente com aquilo que ja vinha sendo feito no Brasil (a adogao de
no minimo 2.400h para a formagao basica no Ensino Médio), como também com o

que os proprios Institutos Federais tém construido em seus cotidianos, conforme
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discutiram Pelissari (2023). A reducéo abrupta de carga horaria do Nucleo Basico de
formagao (nome dado por alguns IF para a parte especifica de formagao geral) tem
gerado, como vimos no capitulo 1 deste trabalho, problemas na escolarizagao dos
sujeitos, em especial pela diminuicdo de tempos de aula de componentes
curriculares essenciais para a formagdo humana integral dos/as estudantes, como
Arte, Filosofia, Sociologia, Histéria, Geografia e, em alguns momentos, até mesmo
Biologia, Quimica, Fisica e as (ndo tdo) intocaveis Lingua Portuguesa e Matematica
(cf. Castro; Oliveira, 2022; Silva; Krawczyk; Calgada, 2023).

Na sequéncia, o paragrafo segundo do artigo 26 diz que a carga horaria da
formagdo geral para a EJA integrada a EPT deve ser de, no minimo, 1.200h,
mantendo-se o vinculo dessa parte da formagao com o que preconiza a BNCC (cf.
Brasil, 2021), que por sua vez nao contempla as especificidades da EJA em seu
interior (Dourado et al., 2021). O paragrafo terceiro, por sua vez, versa sobre a carga
horaria minima das certificacbes intermediarias. Segundo o referido paragrafo: “A
carga horaria minima para cada etapa com terminalidade de qualificagao profissional
técnica prevista em um itinerario formativo de curso técnico é de 20% da carga
horaria minima prevista para a respectiva habilitagdo profissional” (Brasil, 2021),
normatizando o minimo que cada moddulo intermediario precisa ter. Por fim, o
paragrafo quinto fala sobre a possibilidade de oferta de parte da formagao técnica
em EaD, observando aquilo que a lei permite como maximo para cada curso (Brasil,
2021). Dessa forma, além do problema da certificacdo intermediaria ja apontado, os
cursos ainda poderdo ser ofertados na modalidade a distdncia, comprometendo

cada vez mais a formagéao dos sujeitos.

3.4 O papel da intercomplementaridade e dos itinerarios formativos na

desorganizagao da Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio

A analise empreendida ao longo deste capitulo, a luz das determinagdes
histéricas discutidas anteriormente acerca das metamorfoses do mundo do trabalho
e da consolidagdo do neoliberalismo como racionalidade hegeménica, permite
afirmar que a intercomplementaridade e os itinerarios formativos, tal como
incorporados pelas novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Profissional e Tecnoldgica, ndo se apresentam como mecanismos neutros ou
meramente organizacionais. Ao contrario, configuram-se como dispositivos

estruturantes de um processo mais amplo de reconfiguragdo da Educacgao
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Profissional Técnica de Nivel Médio, alinhado as exigéncias da flexibilizagdo
produtiva e a redefinicdo do papel do Estado no contexto pds-2016. Ao deslocarem
o0 eixo da integracdo curricular para uma légica de articulagdo flexivel entre
conteudos, moédulos e instituicbes distintas, tais categorias operam no sentido de
fragilizar o projeto historico de formagdo humana integral que vinha sendo
construido no interior da Rede Federal, sobretudo a partir da consolidagao do Ensino
Médio Integrado.

Como discutido no capitulo anterior, a acumulagao flexivel demanda
trabalhadores/as polivalentes, adaptaveis e permanentemente requalificaveis. Nao
por acaso, a reorganizagao curricular proposta pela Resolugdo CNE/CP n° 01/2021
passa a refletir essa mesma ldgica, substituindo a integracdo orgéanica entre
formacgado geral e formagao profissional por arranjos modulaveis, fragmentados e
ajustaveis as contingéncias do mercado. No caso especifico da
intercomplementaridade, observa-se que a possibilidade de oferta simultanea do
Ensino Médio e da formacao técnica em instituicbes distintas, ainda que sob a
promessa de “integragcdo de conteudos”, esvazia o proprio sentido de integragao
curricular que fundamenta a EPT de orientagao politécnica. A integragao defendida
nos documentos basilares da EPT ndo se limita a justaposi¢do tematica entre
componentes curriculares, mas pressupde a construgdo de um projeto formativo
unitario, no qual formagao geral e formagao profissional se integram de maneira
organica, tendo o trabalho como principio educativo e a indissociabilidade entre
ciéncia, cultura, tecnologia e trabalho como eixo estruturante.

Ao reduzir a integracdo a um arranjo interinstitucional e conteudista, a
intercomplementaridade reatualiza a historica cisdo entre formagao propedéutica e
formagao profissional, reafirmando a dualidade estrutural que marca a educagao
brasileira desde sua constituicdo republicana. Tal movimento deve ser
compreendido, ainda, no interior da racionalidade neoliberal que redefine a funcao
social da escola. Se, conforme discutido anteriormente, o neoliberalismo desloca a
centralidade da formagado omnilateral para a formagdo orientada pela
empregabilidade e pela competitividade, a intercomplementaridade opera como
mecanismo de flexibilizagdo institucional, permitindo que a oferta da formagao
técnica seja descentralizada, terceirizada ou compartilhada. Nesse processo,
abrem-se brechas significativas para o aprofundamento das parcerias
publico-privadas e para a destinagao indireta de recursos publicos ao setor privado,

reiterando a histérica transferéncia de fundos publicos ao capital educacional. A
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formagao integrada deixa de ser um projeto prioritario de Estado para tornar-se um
arranjo possivel entre multiplos ofertantes, subordinado a logica da eficiéncia e da
reducao de custos.

Os itinerarios formativos, por sua vez, cumprem um papel central nesse
processo de desestruturagdo ao reorganizarem a EPTNM sob a logica da
fragmentacao curricular e da certificagao intermediaria. Ao permitir que os cursos
técnicos sejam seccionados em modulos com terminalidades proprias (“saidas
intermediarias”), a Resolugao desloca o foco da formacao técnica integrada para a
I6gica da insergao laboral imediata, legitimando percursos formativos incompletos
como suficientes para a incorporagédo (frequentemente precaria) ao mercado de
trabalho. Esse redesenho curricular dialoga diretamente com a reestruturagao
produtiva analisada no capitulo anterior: assim como o trabalho se fragmenta, se
terceiriza e se flexibiliza, também a formacédo se torna segmentada, modular e
orientada por resultados de curto prazo. Sob essa perspectiva, a certificacdo
intermediaria ndo representa a ampliacdo de oportunidades formativas, mas a
adequacao pedagodgica as exigéncias de um mercado que demanda qualificagdes
parciais, rapidas e ajustaveis.

Reintroduz-se, sob nova roupagem, o ideario da formacgao curta, pragmatica e
funcional as demandas do capital, esvaziando a dimensao formativa de longo prazo
e enfraquecendo a possibilidade de apropriagao critica dos fundamentos cientificos
e tecnologicos da produgdo. A formagao humana integral, concebida como processo
de desenvolvimento omnilateral, cede espago a formagao para a empregabilidade,
articulada a légica do capital humano e da responsabilizagéo individual pela insergao
profissional. O discurso do protagonismo juvenil e da liberdade de escolha,
amplamente mobilizado para justificar os itinerarios formativos, revela-se, nesse
cenario, como expressao ideoloégica da racionalidade neoliberal. Ao deslocar para
o/a estudante a responsabilidade pela definicdo de seu percurso formativo,
invisibilizam-se as condigcbes materiais desiguais de oferta, as limitagées estruturais
das instituicdes e as determinagdes socioecondmicas que atravessam as trajetérias
juvenis. A escolha aparece como liberdade formal, mas se realiza sob
constrangimentos concretos, reproduzindo desigualdades histéricas no acesso ao
conhecimento sistematizado.

Desse modo, a intercomplementaridade e os itinerarios formativos ndo devem
ser compreendidos como dispositivos técnicos isolados, mas como categorias

articuladas que materializam, no plano curricular, as determinacdes estruturais do
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capitalismo neoliberal discutidas anteriormente. Ambas contribuem para a
fragmentacdo da formagdo, para o esvaziamento do curriculo integrado e para o
enfraquecimento do projeto de formagao humana integral, reafirmando a EPT como
espaco privilegiado de experimentagdo de politicas educacionais flexibilizadas,
mercantilizadas e ajustadas as demandas imediatas do capital. Trata-se, portanto,
de mecanismos que, longe de ampliar as possibilidades formativas dos sujeitos,
reforcam a historica destinagdo da educacgao das classes trabalhadoras a percursos
precarizados, desiguais e subordinados a légica da acumulacéo flexivel.

Na préxima secgdo, discutiremos as resisténcias levantadas em torno da
implementagdo da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021, seja no interior dos proprios
Institutos Federais, seja por meio de notas publicas e pesquisas académicas. Ao
fazé-lo, aprofundaremos o debate que da nome a esta dissertagdo, os embates em
torno das concepgdes de formacéo para a EPT no pds-golpe de 2016, evidenciando
que, embora a racionalidade neoliberal avance sobre o campo da Educacao
Profissional, este permanece atravessado por disputas hegemodnicas e projetos

formativos antagonicos.

3.5 Resisténcias e embates em torno das concepg¢oes para a EPT no pés-golpe
de 2016

No que se refere as resisténcias a implementacado da Resolugdo CNE/CP n°
01/2021, observa-se a atuacao de diferentes instituicoes, entidades representativas
e sujeitos coletivos que, de distintas formas, se posicionaram de maneira critica
frente aos rumos assumidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagéao Profissional e Tecnologica (DCNEPT). Dentre esses atores, destacam-se
o Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal de Educacgéo Profissional,
Cientifica e Tecnologica (CONIF), a Associagdo Nacional de Pesquisa e
Po6s-graduacdo em Educacao (ANPEd) e o Sindicato Nacional dos/as Servidores/as
Federais da Educagao Basica, Profissional e Tecnoldgica (SINASEFE), em fungao
de sua relevancia historica, politica e institucional no campo da EPT e de sua
abrangéncia nacional.

No que diz respeito a produgdo de notas publicas contrarias a resolucéo,
apenas o CONIF, por meio do Férum de Dirigentes de Ensino (FDE), e a ANPEd, na
figura do Grupo de Trabalho 09 (Trabalho e Educacéo), elaboraram documentos

especificos de posicionamento, os quais foram ratificados e apoiados publicamente
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pelo SINASEFE. Essas manifestacbes expressam nao apenas a discordancia em
relagdo ao texto final da Resolucdo CNE/CP n° 01/2021, mas também a explicitagao
dos projetos formativos em disputa no interior da EPT, especialmente no contexto
pos-golpe de 2016. Como ja apontado ao longo deste capitulo, o FDE/CONIF vinha
se posicionando criticamente em relagdo ao conteudo da resolucédo desde o periodo
anterior a sua publicacao oficial, especialmente durante as discussées em torno dos
pareceres que a antecederam. A propria fala do sujeito entrevistado nesta pesquisa
evidencia que, embora tenham sido encaminhadas inumeras contribuigcdes e
sugestdes por parte do Forum, o texto final da resolugédo pouco dialogou com essas
proposicdes, mantendo-se amplamente alinhado as diretrizes da BNCC, da
Contrarreforma do Ensino Médio e do Programa Novos Caminhos.

Apos a homologagao da resolugao, o FDE/CONIF reafirmou sua posigao
contraria por meio da publicacdo de uma nota técnica que recupera marcos
historicos e conceituais da EPT desde a década de 1990, reafirmando principios
como a formagdo humana integral, o trabalho como principio educativo e a
articulagao entre trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia (CONIF, 2021). A nota do
CONIF rejeita de forma explicita os fundamentos da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021,
reconhecendo-a como expressdao das contrarreformas educacionais p6s-2016 e
denunciando seus principais retrocessos, tais como a redugao da carga horaria da
formacgao geral, o fatiamento da formacao técnica por meio de itinerarios formativos
com saidas intermediarias, a centralidade da nog¢do de competéncias e a
institucionalizagdo do notério saber. Segundo o documento, tais elementos
comprometem a identidade histérica da Rede Federal de Educagao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT) e representam um deslocamento em relagao ao
projeto de formagao omnilateral e politécnica consolidado a partir das Leis Organicas
de 2008.

A ANPEd (2021), por sua vez, ao se manifestar por meio do GT Trabalho e
Educacao, aprofunda a critica tanto ao conteudo quanto ao processo de formulagao
da resolucdo. A entidade denuncia o carater antidemocratico da construgdo das
DCNEPT, marcada pelo esvaziamento dos espacgos de participacado coletiva e pela
desconsideragao das contribuicdes oriundas da comunidade académica e das
instituicdbes da Rede Federal. Além disso, o documento da ANPEd destaca que a
resolugcdo aprofunda a subordinagdo da educacdo as demandas imediatas do
mercado de trabalho, reforcando uma concepcdo de formacdo baseada na

empregabilidade, na adaptabilidade e na mobilizacdo de competéncias profissionais
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e socioemocionais, em detrimento de uma formacdo critica e emancipadora da
classe trabalhadora.

Esses movimentos de denuncia dialogam diretamente com a produgao
académica recente que analisa os impactos das contrarreformas educacionais no
ambito da EPT. Estudos como os de Alencar e Santos (2023), Caetano (2023),
Pelissari (2023), Oliveira (2021) e Ramos (2021) apontam que a Resolu¢ao CNE/CP
n° 01/2021 sintetiza, em diretrizes especificas para a EPT, os principios ja presentes
na Contrarreforma do Ensino Médio, na BNCC e no Programa Novos Caminhos,
produzindo um profundo esvaziamento das bases histéricas da formacdo humana
integral. Nesse sentido, a resolugdo passa a operar como instrumento normativo de
consolidacao da contrarreforma da EPT, articulando-se as transformagdes no mundo
do trabalho e a légica neoliberal de formacéo para a empregabilidade. No interior
dos proprios Institutos Federais, as resisténcias a implementacdo dessas
contrarreformas ocorreram de maneira desigual e néo linear. Pesquisas como as de
Araujo (2023), Paixao (2023) e Lima e Barros (2024) demonstram que, embora
diversos campi tenham buscado tensionar ou retardar a implementacdo da
Contrarreforma do Ensino Médio, da BNCC e da propria Resolugdo CNE/CP n°
01/2021, houve, por parte de outras unidades, a adesdo a esses dispositivos
legais®.

A analise dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) realizada por Paixao
(2023), envolvendo mais de 200 unidades da Rede Federal, evidencia a
incorporagdo de elementos centrais da Contrarreforma do Ensino Médio na
organizagdo curricular dos cursos técnicos integrados, ainda que de forma
fragmentada e descontinua. Dessa forma, os embates em torno das concepgdes de
formagdo para a EPT no pds-golpe de 2016 ndo se restringem a divergéncias
pontuais acerca de dispositivos normativos, mas expressam a disputa entre projetos
societarios antagbnicos. De um lado, um projeto alinhado as contrarreformas
neoliberais, a centralidade das competéncias, a mercantilizagdo da educagao e a
conformacgao dos sujeitos as exigéncias do capital; de outro, um projeto que
reivindica a formagdo humana integral, critica e emancipadora, comprometida com a
classe trabalhadora, seus filhos e suas filhas. A Resolugdo CNE/CP n° 01/2021 se

insere, portanto, como um dos principais terrenos dessa disputa, ao mesmo tempo

% Destaca-se, ainda, as possibilidades de resisténcia individual por parte de professores e
professoras. E sabido que, em sala de aula, ha outras tantas formas de se resistir a determinadas
imposicoes, especialmente aquelas que vém de cima para baixo, como é o caso das contrarreformas.
Docentes tém sido, historicamente, uma das principais frentes de resisténcia a implementacéo das
contrarreformas educacionais, ndo sé aquelas produzidas no pos-golpe de 2016.
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em que as resisténcias e denuncias analisadas neste topico revelam que tal

hegemonia ndo se estabelece sem conflitos, contradigdes e enfrentamentos.
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Consideragoes Finais

Desde o comego, optou-se por organizar esta dissertagao por capitulos, cujo
conteudo nos ajudasse a chegar nos resultados com uma bagagem
tedrico-conceitual robusta o suficiente para dar conta de entender os movimentos
que ocorreram na reformulacdo das diretrizes curriculares nacionais para a
Educacao Profissional e Tecnoldgica. Pensando nisso, o primeiro capitulo teve como
intuito responder ao primeiro objetivo da pesquisa: refletir sobre a histéria da
Educacao Profissional no Brasil, identificando as continuidades e rupturas que vém
ocorrendo historicamente nessa modalidade, com especial énfase no periodo que
compreende entre a redemocratizacdo (década de 1980) e o governo Bolsonaro
(2019-2022). Ao retomarmos o percurso tracado no primeiro capitulo, percebemos
que compreender a histéria da Educagao Profissional no Brasil foi um passo
indispensavel para revelar os movimentos de longa duragdo que ainda hoje
estruturam esse campo. A partir dessa retomada historica, tornou-se possivel
observar que a Educacao Profissional se constituiu, desde os seus primérdios, como
espaco atravessado por disputas, tensdes e projetos de sociedade que ora se
sobrepunham, ora se confrontavam.

Ao reconstruirmos esse caminho, buscavamos justamente identificar como as
permanéncias e as mudancas se articulam e como essas forgas moldaram os
sentidos atribuidos a formacéo para o trabalho. Nesse percurso, tornou-se evidente
que a Educacéao Profissional nasceu vinculada ao controle social e a manutencgao da
ordem, especialmente no que se refere a formacao destinada as classes populares.
Ao longo dos diferentes periodos (da Republica, passando pelo ciclo varguista, pela
ditadura empresarial-militar e pela redemocratizagéo), observamos que boa parte
das iniciativas voltadas a formacao profissional carregava a marca da funcionalidade
econdmica e do disciplinamento dos grupos marginalizados. Essa caracteristica
conferiu a modalidade um papel historicamente associado a reprodugdo das
desigualdades, ainda que, em diferentes momentos, também tenha se tornado
espaco de reivindicagdo, ampliagcdo de direitos e disputas por projetos formativos
mais amplos.

O movimento de analise da trajetéria que atravessa essas fases nos permite
perceber a consolidacdo de uma dualidade estrutural que separou, de forma
persistente, uma formacao propedéutica destinada as elites e uma formacao pratica

destinada a classe trabalhadora. Mesmo quando avangos legais e institucionais
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sugeriram a possibilidade de superagdo dessa cisdo, as préprias condigdes
historicas mostraram que os limites impostos pelas relagdes de poder mantiveram a
coexisténcia de concepgdes divergentes de formacdo. Essa dualidade, além de
historicamente estruturante, mostrou-se particularmente resistente, reinventando-se
a cada conjuntura e se atualizando conforme as demandas econdmicas e politicas
de cada periodo. ldentificar essas continuidades nos permitiu reconhecer que as
(contra)reformas posteriores, especialmente aquelas produzidas no contexto da
redemocratizacdo, ndo emergem do vazio, mas Se inscrevem em um campo
historicamente tensionado. Ao mesmo tempo, as rupturas observadas ao longo do
capitulo nos mostraram que, em determinados momentos, aberturas importantes
ocorreram, tanto pela mobilizagdo social quanto pela redefinicdo de alguns marcos
normativos que buscaram reposicionar a Educacdo Profissional em diregcdao a
perspectivas menos fragmentadas e mais proximas da formacéo integral.

Esses movimentos, porém, nunca se deram sem resisténcia, revelando que
toda mudanga carregava consigo as marcas da correlagcao de forgas vigente. Assim,
ao concluirmos o primeiro capitulo, reafirmamos que compreender esse percurso foi
essencial para iluminar o cenario no qual se inscrevem as diretrizes curriculares
analisadas no restante da dissertagéo. A historia da Educagao Profissional, longe de
ser um apanhado linear e meramente descritivo, mostrou-se como um campo de
disputas permanentes, no qual projetos conservadores e progressistas se alternam
na condugao das politicas publicas. Este pano de fundo histérico-conceitual nos
forneceu as bases para, nos capitulos seguintes, aprofundarmos os elementos que
condicionaram a reformulacdo das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Profissional e Tecnolégica, bem como os sentidos de formagao que
emergem dessa politica.

No periodo pés-redemocratizacdo, a Educacao Profissional passou a ser alvo
de intensos debates que refletiam a disputa mais ampla sobre os rumos da propria
educacao brasileira. Nesse momento, movimentos sociais, entidades académicas e
setores progressistas reivindicavam a superagao da logica tecnicista herdada da
ditadura e defendiam uma concepcéo de formagdao humana mais ampla, articulada
ao mundo do trabalho e ao direito a educagdo como parte de um projeto
democratico. Em contrapartida, setores conservadores buscavam manter uma
perspectiva utilitarista e voltada a adaptacdo rapida da forga de trabalho as
demandas econémicas, 0 que gerou embates significativos na Constituicdo de 1988

e, posteriormente, na elaboracdo da nova LDB. Esses embates resultaram em

132



avancos importantes no reconhecimento da educacdo como direito social, mas
também em permanéncias que mantiveram a dualidade histérica entre formacéao
geral e formacgao profissional.

A década de 1990, marcada pela ascensdo da orientacdo neoliberal no
Estado brasileiro, intensificou essa tendéncia: politicas educacionais priorizaram a
eficiéncia, a flexibilizacdo e a adaptacdo ao mercado, o que se expressou
especialmente na aprovagdo do Decreto n° 2.208/1997, que separou a Educagao
Profissional do Ensino Médio e reforgcou propostas formativas rapidas e
fragmentadas. Somente nos anos 2000, ja sob um novo contexto politico, emergiram
iniciativas que retomaram, ainda que com limites, a discussdo sobre integracéo
curricular. O Decreto n°® 5.154/2004 representou um marco ao restabelecer a
possibilidade de articulagdo entre formacado geral e formacado técnica, abrindo
espaco para o fortalecimento do Ensino Médio Integrado. Contudo, essas mudangas
ocorreram em meio a correlagdes de forcas complexas e ndo romperam
completamente com elementos estruturantes da logica neoliberal, que continuaram
presentes tanto na organizagao dos curriculos quanto nas parcerias com o setor
privado.

Nos anos seguintes, politicas como a criagdo da Rede Federal e dos Institutos
Federais em 2008 e programas de expansado da Educacéo Profissional, como o
PRONATEC, ampliaram o acesso, mas também reforcaram modalidades de
formagao aligeirada, especialmente por meio dos cursos FIC e da modalidade a
distancia (inauguradas com o PRONATEC e posteriormente reforgadas pelo
Programa Novos Caminhos), acentuando tensdes entre uma concepgao integrada
de formacdo e um modelo voltado a rapida profissionalizagdo. Com o golpe
parlamentar-sexista-midiatico de 2016, essas tendéncias se intensificaram. O
redirecionamento politico do Estado reposicionou a Educagao Profissional sob uma
l6gica ainda mais alinhada as exigéncias imediatas do mercado, aprofundando
medidas de ajuste, flexibilizagdo e racionalizagdo produtiva, calcada na concepgéao
neotecnicista de formacéo. Nesse sentido, o periodo p6s-2016 consolidou o avango
de politicas que retomam elementos historicamente presentes nas contrarreformas
do setor, especialmente aquelas que reforgcam a fragmentacgao curricular, a formagao
instrumental e a transferéncia de recursos publicos para entidades privadas. Essas
ultimas discussbes foram essenciais para o entendimento da Contrarreforma da

EPT, vista no capitulo 3.
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Ao avangarmos para o segundo capitulo, ampliamos o olhar para além da
trajetéria histérica da Educacdo Profissional e nos debru¢gamos sobre as
transformacdes estruturais do capitalismo e seus efeitos diretos sobre 0 mundo do
trabalho e sobre a educacdo. A analise realizada mostrou que compreender essas
mudangas ndo € apenas contextualizar um cenario macroecondmico, mas
reconhecer que cada inflexdo produtiva, cada ajuste estrutural e cada racionalidade
politica produz efeitos concretos na forma como se pensa, organiza e disputa a
formagdo dos sujeitos (e a educacdo como um todo). A retomada da relacao
trabalho-educagao permitiu compreender que, a medida que o capitalismo avangou,
as formas de organizagdo do trabalho passaram a exigir novas formas de
sociabilidade, de comportamento e de subjetivagao. A cisao histdorica entre trabalho
manual e intelectual, que ja se anunciava desde os primeiros sistemas de classe,
ndo apenas se manteve, mas foi continuamente atualizada conforme as
necessidades produtivas e os arranjos politicos de cada época. Nesse movimento,
identificamos que a dualidade educacional que marca o Brasil, e que analisamos no
capitulo anterior, encontra, no capitulo 2, suas bases materiais e ideoldgicas mais
profundas.

A emergéncia e consolidagdo do neoliberalismo foram apresentadas como
elemento central desse processo. Deixou de ser apenas um conjunto de politicas
econdmicas para se constituir como racionalidade que organiza o Estado, molda os
sujeitos e redefine as préprias possibilidades de educacéo/formagao. O capitulo
explicitou como crises econdmicas, especialmente a da década de 1970 e a de
2008, serviram como marcos de reestruturagdo e como justificativas politicas para
aprofundar a flexibilizacdo, a privatizacdo e a financeirizacdo. Esses movimentos
nao ocorreram de modo abstrato: transformaram o modo de produzir, intensificaram
a precarizagao das relagdes de trabalho e consolidaram modelos de gestdo que se
estenderam para todos os espacos sociais, inclusive a escola. Ao analisarmos como
0 neoliberalismo se instalou e se aprofundou no Brasil, vimos que esse processo
combinou disputas politicas, reconfiguragdes produtivas e a atuagao ativa do Estado
na consolidagcdo de uma nova forma de governabilidade.

O capitulo evidenciou que, desde os anos 1990, o pais vem incorporando,
com diferentes intensidades, politicas de austeridade, privatizagdes, mecanismos de
mercado e (contra)reformas que alteraram profundamente a relagao entre Estado,
economia e direitos sociais. Esse cenario se agravou com as crises sucessivas, com

o desgaste do modelo de conciliagdo e, de forma decisiva, com o golpe
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parlamentar-midiatico-sexista de 2016, que inaugurou um ciclo de contrarreformas
orientadas por uma agenda de austeridade permanente. O exame das
metamorfoses contemporaneas do trabalho mostrou que a combinagdo entre
flexibilizagao produtiva, plataformizagao, financeirizagéo e disciplinamento subjetivo
produz um cenario em que a instabilidade, a competitividade e a responsabilizacao
individual se tornam caracteristicas estruturantes da vida social. Essas tendéncias,
contudo, ndo se restringem ao campo econdmico: avangam sobre o campo
educacional, reorganizando curriculos, métodos de gestao e sentidos de formacao.
A pedagogia da acumulagao flexivel, apresentada no capitulo, mostrou que a
educacdo nao somente se ajusta a essa légica, mas passa a atuar como
instrumento de sua reprodugao, reforcando a centralidade das competéncias, da
performance e da empregabilidade como principios orientadores.

Nesse sentido, o capitulo 2 nos permitiu compreender que as disputas em
torno da Educagéo Profissional e Tecnoldgica ndo sdo meramente pedagdgicas ou
administrativas. Elas s&o expressao direta de um modelo societario que redefine o
papel da escola, desloca o sentido da formagao humana e condiciona as politicas
publicas as exigéncias do mercado. Ao explicitar esse processo, o capitulo ofereceu
as bases para entender por que determinadas concepgdes de formagado ganham
centralidade nas diretrizes recentes e como determinadas interpretacées do mundo
do trabalho se tornam hegeménicas na formulagcdo das politicas educacionais.
Assim sendo, ao concluir a analise do capitulo 2, reafirmamos que compreender a
relagdo entre neoliberalismo, trabalho e educacao é fundamental para interpretar o
cenario no qual as atuais diretrizes para a Educagao Profissional e Tecnoldgica
foram produzidas. Essa compreensdo oferece os elementos estruturais que
permitem, no capitulo seguinte, aprofundar a analise sobre como essa racionalidade
se materializa nas normativas, nos discursos e nas concepg¢des de formacédo que
orientam a politica educacional contemporanea, em especial no que concerne a
EPT.

Por fim, ao chegarmos ao terceiro capitulo, foi possivel aprofundar a analise
no nucleo central desta investigacédo, qual seja, a compreensédo das disputas em
torno das concepcdes de formacdo que atravessam a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica a partir da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021. Diferentemente dos capitulos
anteriores, voltados a reconstrucdo historica e a contextualizacdo das
contrarreformas educacionais no pos-golpe de 2016, o capitulo 3 permitiu examinar,

de forma mais detida, a materializacdo concreta dessas disputas no interior de um
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documento normativo que passa a orientar, nacionalmente, os rumos da EPT. A
analise do contexto social, histoérico e politico de formulagdo das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica
evidenciou que a Resolucdo CNE/CP n° 01/2021 foi gestada em um cenario
profundamente adverso ao debate democratico. A pandemia de Covid-19, a crise
politica e institucional e o avango das contrarreformas educacionais criaram
condigdes favoraveis a condugdo de um processo centralizado, acelerado e pouco
transparente.

Nesse ambiente, os espagos de participagao coletiva foram fragilizados, e as
contribuicdes oriundas da Rede Federal, especialmente aquelas sistematizadas pelo
Férum de Dirigentes de Ensino do CONIF, foram amplamente desconsideradas. A
analise dos pareceres que antecederam a resolugao, articulada as falas do membro
entrevistado, permitiu identificar que, apesar do envio de dezenas de sugestbes de
alteragao, o texto final manteve praticamente intactas as concepgdes ja presentes no
Parecer CNE/CP n° 07/2020. Esse dado revelou ndo apenas a baixa permeabilidade
do processo de elaboracdo da normativa ao debate coletivo, mas também o
alinhamento explicito da Resolugdo CNE/CP n° 01/2021 as diretrizes da BNCC e da
Contrarreforma do Ensino Médio. Tal alinhamento confirma que a resolugcdo nao
emerge como resposta as demandas histéricas da EPT, mas como pega de
consolidagao de um projeto educacional ja em curso.

Ao caracterizar os sujeitos envolvidos na formulacdo da Resolugdo CNE/CP
n° 01/2021, o capitulo 3 evidenciou o papel estratégico do Conselho Nacional de
Educagdao como instancia politica, e ndo meramente técnica, de produgao de
consensos. A atuagao do CNE, articulada a setores empresariais e a aparelhos
privados de hegemonia, reforca a compreensdo de que as diretrizes curriculares
analisadas séo expresséo de disputas entre projetos societarios antagbénicos. De um
lado, a defesa da formacdo humana integral; de outro, a consolidagdo de uma
formacgao funcional, flexivel e subordinada as exigéncias do capital. No exame do
conteudo da resolugao propriamente dita, tornou-se possivel identificar um conjunto
de continuidades e rupturas em relagdo as diretrizes anteriores da Educacéao
Profissional e Tecnolégica. Embora o documento preserve, em nivel discursivo,
referéncias historicamente associadas a EPT, como o trabalho como principio
educativo e a pesquisa como principio pedagogico, essas categorias passam a

operar de maneira tensionada e secundarizada.
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Na pratica, ganham centralidade a légica das competéncias, sobretudo as
profissionais e socioemocionais, a flexibilizagdo curricular, a ampliagdo dos
itinerarios formativos e a fragmentagcao da formagdo por meio de certificacoes
intermediarias. Esses dispositivos reconfiguram o projeto formativo da EPT ao
deslocar o foco da formagao politécnica e omnilateral para uma concepcgao
adaptativa, orientada pela empregabilidade e pela adequagao imediata as demandas
do mercado de trabalho. Tal deslocamento ndo se apresenta como um movimento
neutro ou inevitavel, mas como parte constitutiva da légica neoliberal que atravessa
as politicas educacionais no periodo analisado, reforcando a responsabilizacao
individual dos sujeitos e a mercantilizagdo da educacdo publica. A andlise da
organizagao e da estrutura da Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio a luz
da Resolucdo CNE/CP n° 01/2021 aprofundou ainda mais essa constatagdo. A
vinculagao direta da EPT as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio e a
BNCC subordina a formacédo técnica as mesmas diretrizes que orientam a
Contrarreforma do Ensino Médio, esvaziando a concepgéao de curriculo integrado.

A criagdo da oferta concomitante intercomplementar, apresentada sob o
discurso da ampliagdo do acesso e da flexibilizagdo, revelou-se como um
mecanismo de fragmentacdo da formacdo e de abertura para a atuagdo do setor
privado, fragilizando a autonomia das instituicdes da Rede Federal. O fortalecimento
das parcerias publico-privadas, por sua vez, intensifica 0s processos de
desregulamentagao e privatizagdo da EPT, ao permitir que a formagao técnica seja
progressivamente dissociada de um projeto publico, estatal e integrado. Esses
movimentos incidem diretamente sobre o Ensino Médio Integrado, historicamente
construido como estratégia de enfrentamento da dualidade educacional e como
expresséo concreta do projeto de formagao humana integral defendido no &mbito da
EPT. Nesse sentido, o capitulo 3 evidenciou que a Resolugado CNE/CP n° 01/2021
contribui para o enfraquecimento do Ensino Médio Integrado, ao deslocar sua
centralidade politica e pedagodgica e ao subordinar sua organizagéo curricular as
exigéncias do mercado e a logica da empregabilidade. Tal inflexdo representa um
significativo retrocesso em relagdo as conquistas acumuladas desde os anos 2000,
especialmente no interior dos Institutos Federais, e reafirma a histérica destinacao
diferenciada da educacgao para as classes populares.

A partir desse conjunto de analises, os principais achados da pesquisa
indicam que as concepg¢des de formacido presentes nas Diretrizes Curriculares

Nacionais Gerais para a Educagéo Profissional e Tecnoldgica de 2021 expressam,
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simultaneamente, continuidades e rupturas. Ha continuidades com as
contrarreformas educacionais pés-2016 na medida em que se reforcam a
centralidade das competéncias, a flexibilizagdo curricular, a formacéao aligeirada e a
abertura ao setor privado. Por outro lado, ha rupturas profundas com a perspectiva
histérica de formagdo humana integral que vinha sendo defendida para a EPT,
sobretudo no ambito da Rede Federal. Dessa forma, a Resolu¢gdo CNE/CP n°
01/2021 nao pode ser compreendida como uma simples atualizagdo normativa.
Trata-se da materializacdo de um projeto societario que redefine o papel da
educacdo publica, reposiciona a Educacédo Profissional e Tecnolégica como
instrumento de regulagdo da forga de trabalho e consolida uma concepgao de
formacgao funcional as exigéncias do capital.

Ao esvaziar principios estruturantes da EPT e fragilizar o Ensino Médio
Integrado, a resolugdo reafirma a légica da dualidade educacional e aprofunda os
processos de mercantilizagdo da educacgao. Esse entendimento final responde de
maneira consistente a questdo que orientou esta dissertagdo e confirma a hipotese
inicialmente formulada, ao evidenciar os retrocessos presentes nas novas diretrizes
curriculares para a EPT. Mais do que isso, aponta para a urgéncia de manter viva a
disputa em torno das concepcdes de formacdo, reafirmando a defesa de uma
Educacao Profissional e Tecnoldégica comprometida com a formagdo humana
integral, com a critica as formas alienadas do trabalho e com os interesses histéricos
da classe trabalhadora. Como muito bem afirmou o educador Paulo Freire em uma
das ultimas entrevistas que deu antes de falecer: € importante permanecermos na

luta e na defesa por uma educacgédo que forme, e ndo uma educacao que treine®’.

57 Fragmento da entrevista disponivel em: https://www.instagram.com/reels/DFtnfYMR3Nf/. Acesso
em: 28 fev. 2026.
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ANEXO |
Resolugédo CNE/CP n° 01, de 5 de janeiro de 2021

MINISTERIO DA EDUCAGAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO
CONSELHO PLENO

RESOLUGAO CNE/CP N° 1, DE 5 DE JANEIRO DE 2021

Define  as  Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagdo

Profissional e Tecnolégica.

A Presidente do Conselho Nacional de Educagao, de conformidade com o
disposto nas alineas “b” e “d” do Art. 7°, na alinea “c” do § 1° e na alinea “c” do § 2°
do art. 9° da Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com redacao dada pela Lei
n°® 9.131, de 24 de novembro de 1995; no § 1° do art. 8° nos incisos IV e Vlle no §
1° do art. 9°, no art. 36, nos arts. 36-A a 36-D, nos arts. 39 a 57, nos arts. 80 e 81 e
no art. 90 da Lei n° 9.394, de 20 de novembro de 1996 (LDB); no Decreto n° 5.154,
de 23 de julho de 2004, alterado pelo Decreto n° 8.268, de 18 de junho de 2014, e
com fundamento no Parecer CNE/CP n° 17/2020, homologado pela Portaria MEC n°
1.097, de 31 de dezembro de 2020, publicada no DOU de 4 de janeiro de 2021,

Secgao 1, pag. 45, resolve:

CAPITULO |
DAS DISPOSIGOES PRELIMINARES

Art. 1° A presente Resolucao define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Paragrafo unico. Para os fins desta Resolugcédo, entende-se por Diretriz o
conjunto articulado de principios e critérios a serem observados pelos sistemas de
ensino e pelas instituicbes e redes de ensino publicas e privadas, na organizagao,
no planejamento, no desenvolvimento e na avaliagdo da Educagao Profissional e

Tecnoldgica, presencial e a distancia.
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Art. 2° A Educacao Profissional e Tecnolégica € modalidade educacional que
perpassa todos os niveis da educagédo nacional, integrada as demais modalidades
de educagao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da cultura e da tecnologia,
organizada por eixos tecnologicos, em consondncia com a estrutura
sécio-ocupacional do trabalho e as exigéncias da formagédo profissional nos

diferentes niveis de desenvolvimento, observadas as leis e normas vigentes.

CAPITULOII
DOS PRINCiPIOS NORTEADORES

Art. 3° Sao principios da Educacéao Profissional e Tecnoldgica:

| - articulagédo com o setor produtivo para a construgcéo coerente de itinerarios
formativos, com vista ao preparo para o exercicio das profissbes operacionais,
técnicas e tecnoldgicas, na perspectiva da insergéo laboral dos estudantes;

Il - respeito ao principio constitucional do pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagodgicas;

[l - respeito aos valores estéticos, politicos e éticos da educag¢ao nacional, na
perspectiva do pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacido para o trabalho;

IV - centralidade do trabalho assumido como principio educativo e base para a
organizagdo curricular, visando a construgcdo de competéncias profissionais, em
seus objetivos, conteudos e estratégias de ensino e aprendizagem, na perspectiva
de sua integragdo com a ciéncia, a cultura e a tecnologia;

V - estimulo a adogao da pesquisa como principio pedagogico presente em
um processo formativo voltado para um mundo permanentemente em
transformacao, integrando saberes cognitivos e socioemocionais, tanto para a
produgdo do conhecimento, da cultura e da tecnologia, quanto para o
desenvolvimento do trabalho e da intervengéao que promova impacto social,

VI - a tecnologia, enquanto expressao das distintas formas de aplicagéo das
bases cientificas, como fio condutor dos saberes essenciais para o desempenho de
diferentes fung¢des no setor produtivo;

VIl - indissociabilidade entre educacdo e pratica social, bem como entre
saberes e fazeres no processo de ensino e aprendizagem, considerando-se a
historicidade do conhecimento, valorizando os sujeitos do processo e as

metodologias ativas e inovadoras de aprendizagem centradas nos estudantes;
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VIII - interdisciplinaridade assegurada no planejamento curricular e na pratica
pedagdgica, visando a superagdo da fragmentagdo de conhecimentos e da
segmentacao e descontextualizagao curricular;

IX - utilizacado de estratégias educacionais que permitam a contextualizacio, a
flexibilizacdo e a interdisciplinaridade, favoraveis a compreensao de significados,
garantindo a indissociabilidade entre a teoria e a pratica profissional em todo o
processo de ensino e aprendizagem,;

X - articulagdo com o desenvolvimento socioeconbmico e 0s arranjos
produtivos locais;

XI - observancia as necessidades especificas das pessoas com deficiéncia,
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e altas habilidades ou superdotagéo, gerando
oportunidade de participacdo plena e efetiva em igualdade de condigbes no
processo educacional e na sociedade;

XII - observancia da condigdo das pessoas em regime de acolhimento ou
internacédo e em regime de privagao de liberdade, de maneira que possam ter
acesso as ofertas educacionais, para o desenvolvimento de competéncias
profissionais para o trabalho;

XIII - reconhecimento das identidades de género e étnico-raciais, assim como
dos povos indigenas, quilombolas, populagdes do campo, imigrantes e itinerantes;

XIV - reconhecimento das diferentes formas de producao, dos processos de
trabalho e das culturas a elas subjacentes, requerendo formas de acéo
diferenciadas;

XV - autonomia e flexibilidade na construcdo de itinerarios formativos
profissionais diversificados e atualizados, segundo interesses dos sujeitos, a
relevancia para o contexto local e as possibilidades de oferta das instituicdes e redes
que oferecem Educacdo Profissional e Tecnoldgica, em consonancia com seus
respectivos projetos pedagogicos;

XVI - identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso, que
contemplem as competéncias profissionais requeridas pela natureza do trabalho,
pelo desenvolvimento tecnolégico e pelas demandas sociais, econbémicas e
ambientais;

XVIlI - autonomia da instituicdo educacional na concepgao, elaboragao,
execucgao, avaliacao e revisao do seu Projeto Politico Pedagoégico (PPP), construido

como instrumento de referéncia de trabalho da comunidade escolar, respeitadas a
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legislagdo e as normas educacionais, estas Diretrizes Curriculares Nacionais e as
Diretrizes complementares de cada sistema de ensino;

XVIII - fortalecimento das estratégias de colaboragcédo entre os ofertantes de
Educacgéao Profissional e Tecnolégica, visando ao maior alcance e a efetividade dos
processos de ensinoaprendizagem, contribuindo para a empregabilidade dos
egressos; e

XIX - promogédo da inovagdo em todas as suas vertentes, especialmente a

tecnoldgica, a social e a de processos, de maneira incremental e operativa.

CAPITULO llI
DA ORGANIZAGAO E FUNCIONAMENTO

Art. 4° A Educacéo Profissional e Tecnoldgica, com base no § 2° do art. 39 da
LDB e no Decreto n° 5.154/2004, é desenvolvida por meio de cursos e programas
de:

| - qualificacdo profissional, inclusive a formacao inicial e a formacao
continuada de trabalhadores;

I - Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, incluindo saidas
intermediarias de qualificacdo profissional técnica e cursos de especializacio
profissional técnica; e

[l - Educagéao Profissional Tecnoldgica, de graduagao e de pods-graduagao,
incluindo saidas intermediarias de qualificacdo profissional tecnoldgica, cursos de
especializagdo profissional tecnolégica e programas de Mestrado e Doutorado
profissional.

Art. 5° Os cursos de Educacdo Profissional e Tecnologica podem ser
organizados por itinerarios formativos, observadas as orientagdes oriundas dos
eixos tecnoldgicos.

§ 1° Os eixos tecnologicos deverao observar as distintas segmentacdes
tecnologicas abrangidas, de forma a promover orientagbes especificas que sejam
capazes de orientar as tecnologias contempladas em cada uma das distintas areas
tecnolégicas identificadas.

§ 2° A nao identificacdo de distintas areas tecnoldgicas preservara as

mesmas orientagdes dos eixos tecnoldgicos.
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§ 3° O Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT) e o Catalogo Nacional
de Cursos Superiores de Tecnologia (CNCST) orientam a organizagdo dos cursos
dando visibilidade as ofertas de Educacéao Profissional e Tecnoldgica.

§ 4° O itinerario formativo deve contemplar a articulagcdo de cursos e
programas, configurando trajetéria educacional consistente e programada, a partir
de:

| - estudos sobre os itinerarios de profissionalizagdo praticados no mundo do
trabalho;

Il - estrutura socio-ocupacional da area de atuagao profissional; e

[Il - fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos de bens ou
Servicos.

§ 5° Entende-se por itinerario formativo na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica o conjunto de unidades curriculares, etapas ou modulos que compdem
a sua organizagcdo em eixos tecnologicos e respectiva area tecnologica, podendo
ser:

| - propiciado internamente em um mesmo curso, mediante sucessao de
unidades curriculares, etapas ou médulos com terminalidade ocupacional;

Il - propiciado pela instituicdo educacional, mas construido horizontalmente
pelo estudante, mediante unidades curriculares, etapas ou modulos de cursos
diferentes de um mesmo eixo tecnolégico e respectiva area tecnoldgica; e

lIl - construido verticalmente pelo estudante, propiciado ou nao por instituicdo
educacional, mediante sucessao progressiva de cursos ou certificagées obtidas por
avaliacao e por reconhecimento de competéncias, desde a formacgao inicial até a
pos-graduacao tecnoldgica.

§ 6° Os itinerarios formativos profissionais devem possibilitar um continuo e
articulado aproveitamento de estudos e de experiéncias profissionais devidamente
avaliadas, reconhecidas e certificadas por instituicbes e redes de Educacéao
Profissional e Tecnoldgica, criadas nos termos da legislagao vigente.

§ 7° Os itinerarios formativos profissionais podem ocorrer dentro de um curso,
de uma area tecnoldgica ou de um eixo tecnologico, de modo a favorecer a
verticalizacdo da formagado na Educagao Profissional e Tecnolégica, possibilitando,
quando possivel, diferentes percursos formativos, incluindo programas de
aprendizagem profissional, observada a legislacao trabalhista pertinente.

§ 8° Entende-se por eixo tecnoldgico a estrutura de organizagado da Educagao

Profissional e Tecnoldgica, considerando as diferentes matrizes tecnologicas nele
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existentes, por meio das quais sdo promovidos os agrupamentos de cursos, levando
em consideragao os fundamentos cientificos que as sustentam, de forma a orientar o
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), identificando o conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores e emocgbes que devem orientar e integrar a
organizagao curricular, dando identidade aos respectivos perfis profissionais.

Art. 6° A Educacgdo Profissional e Tecnoldgica pode se desenvolver em
articulagdo com as etapas e as modalidades da Educacgéo Basica, bem como da
Educacao Superior ou por diferentes estratégias de formagdo continuada, em
instituicbes devidamente credenciadas para sua oferta ou no ambiente de trabalho.

Art. 7° Os cursos de Educacgéo Profissional e Tecnoldgica se referenciam em
eixos tecnoldgicos e suas respectivas areas tecnoldgicas, quando identificadas,
possibilitando a construgcdo de itinerarios formativos flexiveis, diversificados e
atualizados, segundo interesses dos sujeitos, conforme a relevancia para o contexto
local e as reais possibilidades das instituicdes e redes de ensino publicas e privadas,
visando ao desenvolvimento de competéncias para o exercicio da cidadania e
especificas para o exercicio profissional competente, na perspectiva do
desenvolvimento sustentavel.

§ 1° A identificacdo de diferentes areas tecnoldgicas no ambito dos
respectivos eixos tecnologicos deve garantir a expressdo das diferentes
segmentacdes que dao identidade as fungdes de um setor de producao de bens e
servigos, contemplando finalidades, objetos e processos de produgéo e de prestagao
de servigos.

§ 2° As areas tecnoldgicas identificadas em cada eixo tecnolégico deverao
promover orientagdes especificas, indicando condigcdes e critérios para definicdo de
carga horaria e de percentuais possiveis para as unidades curriculares, etapas ou
modulos flexiveis, etapas presenciais e a distancia na Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio e na Educacao Profissional Tecnoldgica de Nivel Superior.

§ 3° Para os fins desta Resolugdo, entende-se por competéncia profissional a
capacidade pessoal de mobilizar, articular, integrar e colocar em acao
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emocgdes que permitam responder
intencionalmente, com suficiente autonomia intelectual e consciéncia critica, aos
desafios do mundo do trabalho.

§ 4° Cabe ao Conselho Nacional de Educagéao (CNE), em articulagdo com o
Ministério da Educagao (MEC), ouvidos os respectivos sistemas de ensino, as

instituicbes e redes especializadas em Educagao Profissional e Tecnolégica e os
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segmentos representativos da sociedade e do mundo do trabalho, definir normas
gerais para orientar a estruturacdo dos eixos tecnoldgicos, incorporando as
diferentes areas tecnoldgicas que se fizerem necessarias.

Art. 8° Sao critérios para o planejamento e a organizacdo de cursos de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica:

| - atendimento as demandas socioecondmico ambientais dos cidadaos e do
mundo do trabalho;

Il - conciliagdo das demandas identificadas com a vocagéo e a capacidade da
instituicdo ou rede de ensino, considerando as reais condi¢gdes de viabilizagdo da
proposta pedagdgica;

[l - possibilidade de organizagao curricular segundo itinerarios formativos
profissionais, em fungao da estrutura socio-ocupacional e tecnoldgica consonantes
com politicas publicas indutoras e arranjos socioprodutivos e culturais locais;

IV - identificagcdo de perfil profissional de conclusao proprio para cada curso,
que objetive garantir o pleno desenvolvimento das competéncias profissionais e
pessoais requeridas pela natureza do trabalho, em condi¢gbes de responder, com
originalidade e criatividade, aos constantes e novos desafios da vida cidada e
profissional,

V - incentivo ao uso de recursos tecnoldgicos e recursos educacionais digitais
abertos no planejamento dos cursos como mediagdo do processo de ensino e de
aprendizagem centrados no estudante;

VI - aproximacao entre empresas e instituicdes de Educacao Profissional e
Tecnoldgica, com vista a viabilizar estratégias de aprendizagem que insiram os
estudantes na realidade do mundo do trabalho; e

VII - observagcdo da integralidade de ocupagbes reconhecidas pelo setor
produtivo, tendo como referéncia a Classificagdo Brasileira de Ocupacgdes (CBO) e o
acervo de cursos apresentados nos Catalogos Nacionais de Cursos Técnicos e de
Cursos Superiores de Tecnologia.

Art. 9° O Ministério da Educacao, em regime de colaboracdo com os sistemas
de ensino e as instituicbes e redes de Educagédo Profissional e Tecnoldgica,
observada a Classificagdo Brasileira de Ocupagdes (CBO) e a dindmica do mundo
do trabalho, deve manter atualizado o CNCT e o CNCST, de modo a orientar na
organizacao dos cursos e dar visibilidade as ofertas em Educagao Profissional e

Tecnoldgica.
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Art. 10. As instituicbes e redes que oferecem Educacdo Profissional e
Tecnoldgica podem ofertar cursos experimentais que ndo constem no CNCT e no
CNCST ou em instrumentos correspondentes que venham substitui-los, desde que:

| - sejam devidamente autorizados pelos 6rgaos préprios dos respectivos
sistemas de ensino;

Il - informem esta condicdo de cursos experimentais aos candidatos a esses
Cursos;

[l - submetam esses cursos a avaliagdo e reconhecimento pelo respectivo
sistema de ensino no prazo de 3 (trés) anos, no caso dos cursos de Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio, contados da data da sua oferta inicial, € no
prazo de 6 (seis) anos para os Cursos Superiores de Tecnologia;

IV - apds o reconhecimento, sejam encaminhados para a inclusdao no CNCT
ou no CNCST, de modo a orientar na organizagado dos cursos e dar visibilidade as
ofertas de Educacao Profissional e Tecnolodgica; e

V - definam, junto aos 6érgaos proprios do respectivo sistema de ensino, as
regras de transicdo para a descontinuidade dos cursos implantados como
experimentais e n&o reconhecidos, dentro do prazo maximo estabelecido.

Art. 11. O Ministério da Educagdo, em regime de colaboragdo com os
sistemas de ensino, deve dar publicidade permanente em seu portal a relagcdo dos
cursos experimentais autorizados e em funcionamento.

§ 1° Cabera ao Conselho Nacional de Educagédo, por demanda das
instituicbes ou redes de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, do Ministério da
Educacdo ou de érgaos proprios dos sistemas de ensino, manifestar-se sobre
possiveis divergéncias quanto a descontinuidade dos cursos experimentais
desenvolvidos.

§ 2° O Ministério da Educacéao podera recomendar a readequagao de cursos
experimentais técnico ou superior de tecnologia, de modo a enquadra-los em cursos
ja constantes no CNCT ou CNCST.

CAPITULO IV
DA QUALIFICAGAO PROFISSIONAL, INCLUIDA A FORMAGAO INICIAL

Art. 12. Os cursos de qualificagéo profissional, incluida a formagéo inicial de
trabalhadores, deverdo desenvolver competéncias profissionais devidamente

identificadas no perfil profissional de conclusdo, que sejam necessarias ao exercicio
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de uma ocupacao com identidade reconhecida no mundo do trabalho, consideradas
as orientacdes dos respectivos Sistemas de Ensino e a CBO.

§ 1° Os cursos de qualificagao profissional, considerando a aprendizagem
profissional, respondem a comprovagao da necessidade de formacao metddica para
0 exercicio das ocupacgodes profissionais a que se referem, excetuadas as simples
instrucdes de servigo.

§ 2° Os cursos de qualificacdo profissional podem também abarcar saidas
intermediarias dos Cursos Técnicos de Nivel Médio (qualificagdo profissional
técnica) e dos cursos de Educacdo Profissional Tecnologica de Graduagao
(qualificagado profissional tecnoldgica), devidamente reconhecidas pelo mercado de
trabalho e identificadas na CBO.

§ 3° Os cursos de qualificacdo profissional devem ser organizados na
perspectiva de itinerario formativo profissional e tecnologico, com vista a possibilitar
0 aproveitamento das competéncias desenvolvidas para a continuidade de estudos.

§ 4° Os cursos de qualificagdo profissional devem observar as normas gerais
da Educacao Profissional e Tecnoldégica na organizacado de sua oferta e, quando se
tratar de aprendizagem profissional, além destas Diretrizes, considerar as normas
especificas.

§ 5° A oferta de qualificagédo profissional pode se dar de forma articulada com
a Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

§ 6° A qualificagdo profissional pode contemplar programas de aprendizagem
profissional, observadas, além destas Diretrizes, as denominagdes das ocupacdes
na CBO e a legislagao especifica pertinente.

§ 7° Cabe as instituicbes e redes de ensino que oferecem Educacao
Profissional registrar, sob sua responsabilidade, os certificados emitidos nos termos
da legislagdo e normas vigentes.

Art. 13. A estruturacédo de cursos de qualificacao profissional deve considerar,
no minimo, os seguintes elementos para sua oferta:

| - identificagdo do curso;

Il - justificativa e objetivos;

[l - requisitos e formas de acesso;

IV - perfil profissional de concluséo;

V - organizagao curricular;

VI - critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;

VII - critérios e procedimentos de avaliagdo da aprendizagem,;
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VIII - biblioteca, instalagdes, equipamentos e laboratorios;

IX - perfil de professores, instrutores e técnicos; e

X - certificados a serem emitidos.

Art. 14. A formacgao inicial para o trabalho podera compreender a oferta de
cursos e programas especiais de capacitacdo profissional, de durac&o variavel,
abertos a comunidade e condicionada a matricula a capacidade de aproveitamento
do estudante, sem exigéncia de vinculagao a nivel formal de escolaridade ou ao
perfil profissional de conclusdo de uma determinada ocupacao, voltados para o
desenvolvimento de saberes instrumentais relacionados ao mundo do trabalho, na
perspectiva da geracao de trabalho e renda.

Paragrafo unico. Para esses cursos e programas especiais abertos a
comunidade e estruturados nos termos do art. 42 da LDB, cabera as entidades
ofertantes definir critérios para o processo seletivo e para o aproveitamento de

estudos, quando couber.

CAPITULO V
DA EDUCAGAO PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO

Art. 15. A Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio abrange:

| - habilitagao profissional técnica, relacionada ao curso técnico;

Il - qualificag&o profissional técnica, como etapa com terminalidade de curso
técnico; e

Il - especializagdo profissional técnica, na perspectiva da formacao
continuada.

§ 1° Os cursos técnicos devem desenvolver competéncias profissionais de
nivel tatico e especifico relacionadas as areas tecnoldgicas identificadas nos
respectivos eixos tecnolégicos.

§ 2° A qualificagdo profissional como parte integrante do itinerario da
formagao técnica e profissional do Ensino Médio sera ofertada por meio de um ou
mais cursos de qualificacdo profissional, nos termos das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), desde que articulados entre si, que

compreendam saidas intermediarias reconhecidas pelo mercado de trabalho.

CAPITULO VI
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DA ESTRUTURA E ORGANIZACAO DA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA
DE NIiVEL MEDIO

Art. 16. Os cursos técnicos serdo desenvolvidos nas formas integrada,
concomitante ou subsequente ao Ensino Médio, assim caracterizadas:

| - integrada, ofertada somente a quem ja tenha concluido o Ensino
Fundamental, com matricula Unica na mesma instituicdo, de modo a conduzir o
estudante a habilitagdo profissional técnica ao mesmo tempo em que conclui a
ultima etapa da Educacao Basica,;

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

[l - concomitante intercomplementar, desenvolvida simultaneamente em
distintas instituicbes ou redes de ensino, mas integrada no conteudo, mediante a
acao de convénio ou acordo de intercomplementaridade, para a execugao de projeto
pedagogico unificado; e

IV - subsequente, desenvolvida em cursos destinados exclusivamente a quem
ja tenha concluido o Ensino Médio.

§ 1° A habilitagdo profissional técnica, como uma das possibilidades de
composic¢ao do itinerario da formacgao técnico e profissional no Ensino Médio, pode
ser desenvolvida nas formas previstas nos incisos, I, Il e lll deste artigo.

§ 2° Os cursos desenvolvidos nas formas dos incisos | e Il deste artigo, além
dos objetivos da Educagao Profissional e Tecnolégica, devem observar as
finalidades do Ensino Médio, suas respectivas Diretrizes Curriculares Nacionais e
outras Diretrizes correlatas definidas pelo Conselho Nacional de Educagdo, em
especial os referentes a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), bem como
normas complementares dos respectivos sistemas de ensino.

§ 3° A critério dos sistemas de ensino, observadas as DCNEM, a oferta do
itinerario da formacgé&o técnica e profissional deve considerar a inclusédo de vivéncias
praticas de trabalho, constante de carga horaria especifica, no setor produtivo ou em
ambientes de simulagao, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel,
de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem profissional.

§ 4° Na oferta dos cursos na forma dos incisos Il e IV, caso o diagndstico

avaliativo evidencie necessidade, devem ser introduzidos conhecimentos e
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habilidades inerentes a Educacédo Basica, para complementacédo e atualizagao de
estudos, garantindo, assim, o pleno desenvolvimento do perfil profissional de
conclusao.

Art. 17. A oferta de curso técnico, em quaisquer das formas, deve ser
precedida do correspondente credenciamento da unidade educacional e de
autorizagao do curso pelo 6rgao competente do respectivo sistema de ensino.

Art. 18. A oferta de cursos técnicos para os que nao concluiram o Ensino
Médio na idade considerada adequada pode se dar de forma articulada com a EJA.

Art. 19. O curso de especializagao profissional técnica, enquanto formagao
continuada, somente podera ser ofertado por instituicio de ensino devidamente
credenciada e vinculada a um curso técnico correspondente devidamente
autorizado.

Art. 20. A estruturagédo dos cursos da Educagao Profissional Técnica de Nivel
Médio, observados os principios expressos no art. 3°, deve ainda considerar:

| - a composicdo de uma base tecnoldgica que contemple métodos, técnicas,
ferramentas e outros elementos das tecnologias relativas ao curso em questao;

Il - os elementos que caracterizam as areas tecnoldgicas identificadas no eixo
tecnolégico ao qual corresponde o curso, compreendendo as tecnologias e o0s
fundamentos cientificos, sociais, organizacionais, econdmicos, politicos, culturais,
ambientais, estéticos e éticos que as alicercam e a sua contextualizagdo no setor
produtivo;

lIl - a necessidade de atualizagdo permanente da organizagao curricular dos
cursos, estruturada com fundamento em estudos prospectivos, pesquisas, dados,
articulagado com os setores produtivos e outras fontes de informagdes associadas;

IV - a pertinéncia, a coeréncia, a coesao e a consisténcia de conteudos,
articulados do ponto de vista do trabalho assumido como principio educativo,
contemplando as necessarias bases conceituais e metodoldgicas;

V - o didlogo com diversos campos do trabalho, da ciéncia, da cultura e da
tecnologia, como referéncias fundamentais de sua formacgéo;

VI - os elementos essenciais para compreender e discutir as relagdes sociais
de producéo e de trabalho, bem como as especificidades histéricas nas sociedades
contemporaneas;

VIl - os saberes exigidos para exercer sua profissdo com competéncia,

idoneidade intelectual e tecnoldgica, autonomia e responsabilidade, orientados por
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principios éticos, estéticos e politicos, bem como compromissos com a construgao
de uma sociedade democratica, justa e solidaria;

VIIl - o dominio intelectual das tecnologias pertinentes aos eixos tecnoldgicos
e as areas tecnoldgicas contempladas no curso, de modo a permitir progressivo
desenvolvimento profissional e de aprendizagem, promovendo a capacidade
permanente de mobilizagéo, articulagéo e integragdo de conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores e emogdes, indispensaveis para a constituicio de novas
competéncias profissionais com autonomia intelectual e espirito critico;

IX - a instrumentalizacdo de cada habilitagdo profissional e respectivos
itinerarios formativos, por meio da vivéncia de diferentes situacbes praticas de
estudo e de trabalho; e

X - os fundamentos aplicados ao curso especifico, relacionados ao
empreendedorismo, cooperativismo, trabalho em equipe, tecnologia da informacao,
gestdo de pessoas, legislacdo trabalhista, ética profissional, meio ambiente,
segurancga do trabalho, inovagao e iniciagao cientifica.

§ 1° Quando o curso de que trata o caput for oferecido na forma integrada ou
na forma concomitante intercomplementar ao Ensino Médio devem ser consideradas
as aprendizagens essenciais da BNCC do Ensino Médio, asseguradas aos
estudantes como compromisso ético em relacdo ao desenvolvimento de
conhecimentos, expressos em termos de conceitos e procedimentos, de habilidades,
expressas em praticas cognitivas, profissionais e socioemocionais, bem como de
atitudes, valores e emocgodes, que os coloquem em condi¢des efetivas de propiciar
que esses saberes sejam continuamente mobilizados, articulados e integrados,
expressando-se em competéncias profissionais essenciais para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania no mundo do trabalho
€ na pratica social.

§ 2° As competéncias socioemocionais como parte integrante das
competéncias requeridas pelo perfil profissional de conclusao podem ser entendidas
como um conjunto de estratégias ou ag¢des que potencializam ndo s6 o
autoconhecimento, mas também a comunicagdo efetiva e o relacionamento
interpessoal, sendo que entre estas estratégias destacam-se a assertividade, a
regulacdo emocional e a resolugdo de problemas, constituindo-se como
competéncias que promovem a otimizagao da interagdo que o individuo estabelece

com os outros ou com o meio em geral.
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Art. 21. O curriculo, contemplado no PPC e com base no principio do
pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas, é prerrogativa e responsabilidade
de cada instituicdo e rede de ensino publica ou privada, nos termos de seu PPC,
observada a legislagdo e as normas vigentes, em especial o disposto nestas
Diretrizes Curriculares Nacionais, no CNCT ou instrumento correspondente que
venha substitui-lo e em normas complementares definidas pelos respectivos
sistemas de ensino.

Art. 22. As instituicbes de ensino devem formular e implantar, coletiva e
participativamente, com base nos incisos |, dos arts. 12 e 13 da LDB, suas
correspondentes propostas pedagdgicas.

Art. 23. O planejamento curricular fundamenta-se no compromisso ético da
instituicdo e rede de ensino em relagdo a concretizagcdo da identidade do perfil
profissional de conclusdo do curso, o qual € definido pela explicitacdo dos
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emocg¢des, compreendidos nas
competéncias profissionais e pessoais, que devem ser garantidos ao final de cada
habilitagdo profissional técnica e das respectivas saidas intermediarias
correspondentes as etapas de qualificacdo profissional técnica, e da especializacao
profissional técnica, que compdem o correspondente itinerario formativo do curso
técnico de nivel médio.

Paragrafo unico. Quando se tratar de profissdes regulamentadas, o perfil
profissional de conclusdo deve considerar e contemplar as atribuicbes funcionais
previstas na legislacao especifica.

Art. 24. O plano de curso da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
deve considerar, em seu planejamento:

| - adequacéo e coeréncia do curso com o PPP e com o regimento escolar da
instituicdo de ensino, especialmente com sua missao e objetivos;

II - articulagdo com o mundo do trabalho, com as tecnologias e com os
avancos dos setores produtivos pertinentes, de forma a responder as demandas de
profissionalizacdo do mercado de trabalho;

Il - definicdo do perfil profissional de conclusdo do curso, projetado na
identificacdo do itinerario formativo planejado pela instituicdo educacional, com base
nos itinerarios de profissionalizagédo claramente identificados no mundo do trabalho,
indicando as efetivas possibilidades de continuo e articulado aproveitamento de

estudos;
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IV - identificacdo dos saberes compreendidos nas competéncias profissionais
definidoras do perfil profissional de conclusao proposto para o curso;

V - organizagao curricular por areas de estudos, projetos, nucleos tematicos
ou outros critérios ou formas de organizacdo, desde que compativeis com 0s
principios da interdisciplinaridade, da contextualizagdo e da integragdo permanente
entre teoria e pratica ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem;

VI - defini¢cao de critérios e procedimentos de avaliagdo da aprendizagem;

VII - identificagdo das reais condi¢cdes técnicas, tecnoldgicas, fisicas,
financeiras e de pessoal habilitado para implantar o curso proposto;

VIII - elaboracdo do PPC a ser submetido a aprovagdo dos orgaos
competentes, no ambito do respectivo sistema de ensino;

IX - avaliacdo da execucao do respectivo PPC; e

X - incentivo a inovagdo por meio de metodologias que estimulem o
protagonismo do estudante na area de atuagao profissional.

§ 1° A autorizagdo de novo curso pelo respectivo érgdo competente esta
condicionada ao atendimento de aspiragdes e interesses dos cidaddos e da
sociedade, e as especificidades e demandas socioecondmico ambientais.

§ 2° Cabe as instituicbes e redes de ensino registrar, sob sua
responsabilidade, os certificados e diplomas emitidos nos termos da legislagdo e
normas vigentes, para fins de validade nacional.

Art. 25. A estrutura do PPC, a ser submetida a aprovagdo dos o6rgéos
competentes, no ambito do correspondente sistema de ensino, deve conter, no
minimo:

| - identificagdo do curso;

II - justificativa e objetivos;

[l - requisitos e formas de acesso;

IV - perfil profissional de conclusdo e perfil profissional de saidas
intermediarias e de especializagdes técnicas, quando previstas;

V - organizagao curricular;

VI - critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores,
mediante avaliagado e reconhecimento de competéncias profissionais constituidas;

VII - critérios e procedimentos de avaliagao de aprendizagem;

VIII - infraestrutura fisica e tecnoldgica, identificando biblioteca, laboratérios,

instalacdes e equipamentos;
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IX - perfil de qualificagdo dos professores, instrutores e
técnico-administrativos;

X - certificados e diplomas a serem emitidos;

XI - prazo maximo para a integralizagao do curso; e

XII' - identificagcdo das atividades de estagio supervisionado obrigatorio,
quando couber.

§ 1° A organizacgao curricular deve explicitar:

| - as unidades curriculares, etapas ou modulos, com suas cargas horarias,
presenciais e a distadncia, o prazo maximo para a integralizagdo, bem como a
indicagdo da respectiva bibliografia basica e complementar;

Il - orientagcbes metodoldgicas flexiveis, incluindo estratégias de execucgao,
presencial ou a distancia;

[l - pratica profissional intrinseca ao curriculo, desenvolvida nos diversos
ambientes de aprendizagem; e

IV - estagio supervisionado, para vivéncia da pratica profissional em situagao
real de trabalho, nos termos da Lei n° 11.788/2008 e das normas especificas
definidas pelo Conselho Nacional de Educagao e pelos 6rgdos normativos dos
respectivos sistemas de ensino, assumido como ato educativo, quando previsto pela
instituicdo de ensino ou obrigatério em fungdo da natureza da ocupacéo.

§ 2° As instituicbes e redes de ensino devem comprovar a existéncia da
necessaria infraestrutura fisica e tecnoldgica, na mesma instituicdo ou cedida em
instituicdo distinta, com viabilidade de uso devidamente atestada.

Art. 26. A carga horaria minima dos cursos técnicos é estabelecida no CNCT
ou por instrumento correspondente a vir substitui-lo, de acordo com a singularidade
de cada habilitacdo profissional técnica.

§ 1° Os cursos de qualificagdo profissional técnica e os cursos técnicos, na
forma articulada, integrada com o Ensino Médio ou com este concomitante em
instituicbes e redes de ensino distintas, com projeto pedagdgico unificado, terao
carga horaria que, em conjunto com a da formagao geral, totalizara, no minimo,
3.000 (trés mil) horas, a partir do ano de 2021, garantindo-se carga horaria maxima
de 1.800 (mil e oitocentas) horas para a BNCC, nos termos das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, em atencao ao disposto no §5° do Art.
35-A da LDB.
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§ 2° Os cursos de qualificagdo profissional técnica e os cursos técnicos, na
forma articulada integrada com o Ensino Médio na modalidade de EJA, deve
assegurar o minimo de 1.200 (mil e duzentas) horas para a BNCC.

§ 3° A carga horaria minima para cada etapa com terminalidade de
qualificacéo profissional técnica prevista em um itinerario formativo de curso técnico
€ de 20% (vinte por cento) da carga horaria minima prevista para a respectiva
habilitagdo profissional, indicada no CNCT ou em outro instrumento que venha a
substitui-lo.

§ 4° A carga horaria minima para a especializagado profissional técnica
prevista em um itinerario formativo de curso técnico é de 25% (vinte e cinco por
cento) da carga horaria minima indicada para a respectiva habilitagdo profissional
prevista no CNCT ou em outro instrumento que venha a substitui-lo.

§ 5° Respeitados os minimos previstos de duragao e carga horaria, o plano de
curso técnico, ofertado na modalidade presencial, pode prever carga horaria na
modalidade a distancia, até o limite indicado no CNCT, ou em outro instrumento que
venha a substitui-lo, desde que haja suporte tecnoldgico e seja garantido o
atendimento por docentes e tutores.

§ 6° Os cursos oferecidos na modalidade de Educacéo a Distancia (EaD),
com excegdo dos cursos na area da Saude, que devem cumprir carga horaria
presencial de, no minimo, 50% (cinquenta por cento), devem observar as indicagoes
de carga horaria presencial indicadas no CNCT ou em outro instrumento que venha
a substitui-lo.

§ 7° A carga horaria destinada ao estagio profissional supervisionado, quando
previsto como obrigatério, em quaisquer das formas de oferta, deve ser adicionada a
carga horaria minima estabelecida para o curso.

§ 8° Na perspectiva da formagao continuada, podem ser oferecidos cursos de
Aperfeicoamento Profissional Técnico e de Atualizagdo Profissional Técnica,
mediante diferentes formas de organizagcdo, em consonadncia com suas
especificidades.

§ 9° Em se tratando de oferta do itinerario da formacgéo técnica e profissional,
previsto no inciso V do art. 36 da LDB, quando a opcédo do aluno for por este
itinerario, os percentuais minimos de carga horaria para a parte de EaD sao os
estabelecidos nos atos normativos especificos da Educacado Profissional e

Tecnoldgica.
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CAPIiTULO VII
DA EDUCACAO TECNOLOGICA DE GRADUACAO E POS-GRADUAGAO

Art. 27. A Educacéao Tecnoldgica de Graduacao e Pos-Graduagao abrange:

| - qualificagdo profissional tecnoldégica como etapa de terminalidade
intermediaria de curso superior de tecnologia;

Il - curso superior de graduagao em tecnologia;

[l - aperfeicoamento tecnoldgico;

IV - especializagao profissional tecnologica;

V - mestrado profissional; e

VI - doutorado profissional.

Art. 28. Os cursos de Educacgao Tecnoldgica de Graduagao e Pés-Graduagao
devem:

| - desenvolver competéncias profissionais tecnolédgicas, gerais e especificas,
para a producao de bens e servigos e a gestao estratégica de processos;

Il - incentivar a produgdo e a inovagao cientifica e tecnoldgica, e suas
respectivas aplicagcdes no mundo do trabalho;

[Il - propiciar a compreensao e a avaliagdo dos impactos sociais, econémicos
e ambientais resultantes da produgao, gestao e incorporagao de novas tecnologias;

IV - promover a capacidade de continuar aprendendo e de acompanhar as
mudangas nas condigdes de trabalho, bem como propiciar o prosseguimento de
estudos;

V - adotar a flexibilidade, a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a
atualizagcao permanente dos cursos e seus curriculos;

VI - garantir a identidade do perfil profissional de conclusdo de curso e da
respectiva organizagao curricular; e

VIl - incentivar o desenvolvimento da capacidade empreendedora e da

compreensao do processo tecnoldgico, em suas causas e efeitos.

CAPITULO VIII
DA ESTRUTURA E ORGANIZAGAO DOS CURSOS DE EDUCAGAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA DE GRADUAGAO

Art. 29. Os cursos de Educagédo Profissional Tecnolégica de Graduacéo,

também denominados Cursos Superiores de Tecnologia (CST), podem ser
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organizados por unidades curriculares, etapas ou modulos que correspondam a
qualificacdes profissionais identificaveis no mundo do trabalho.

§ 1° O estudante que concluir etapas ou modulos correspondentes a
qualificacbes profissionais fara jus ao respectivo certificado de qualificagao
profissional tecnoldgica.

§ 2° O histérico escolar que acompanha o certificado de qualificagao
profissional tecnoldgica deve incluir as competéncias profissionais definidas no perfil
de conclus&o da respectiva unidade curricular, médulo ou etapa.

Art. 30. Os PPCs de Educacdo Profissional Tecnoldgica de Graduacédo a
serem submetidos a devida aprovacédo dos érgdos competentes, nos termos da
legislagao em vigor, devem conter, pelo menos, os seguintes itens:

| - identificagdo do curso;

II - justificativa e objetivos;

[l - requisitos e formas de acesso;

IV - perfil profissional de conclusdo, definindo claramente as competéncias
profissionais a serem desenvolvidas, as competéncias profissionais tecnoldgicas,
gerais e especificas, incluindo os fundamentos cientificos e humanisticos
necessarios ao desempenho profissional do tecnélogo e perfil profissional das
saidas intermediarias quando previstas;

V - organizagdo curricular estruturada para o desenvolvimento das
competéncias profissionais, com a indicagdo da carga horaria adotada e dos planos
de realizagédo do estagio profissional supervisionado e de Trabalho de Concluséo de
Curso (TCC), se requeridos;

VI - critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores,
inclusive para reconhecimento de saberes e competéncias;

VII - critérios e procedimentos de avaliagdo da aprendizagem,;

VIII - infraestrutura fisica e tecnolégica, com indicagéo dos equipamentos, dos
laboratorios, dos recursos tecnoldgicos e da biblioteca;

IX - indicagdo dos professores, instrutores e técnico-administrativos, com
respectivas qualificacoes;

X - certificados e diplomas a serem emitidos; e

Xl - prazo maximo para a integralizagao.

§ 1° O histdrico escolar que acompanha o diploma de graduagao deve incluir
as competéncias profissionais definidas no perfil profissional de conclusdo do

respectivo curso.
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§ 2° As instituicbes e redes de ensino devem comprovar a existéncia das
necessarias instalagdes fisicas, laboratérios e equipamentos na mesma instituicao
ou em instituicao distinta, cedida por terceiros, com viabilidade de uso devidamente
atestada.

Art. 31. A carga horaria minima dos cursos de Educacdo Profissional
Tecnoldgica de Graduagao € estabelecida no CNCST ou instrumento correlato que
possa substitui-lo, de acordo com a singularidade de cada habilitagdo profissional

tecnoldgica.

CAPITULO IX
DA ESTRUTURA E ORGANIZAGAO DA EDUCAGAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA DE POS-GRADUACAO

Art. 32. Na perspectiva da formacédo continuada, no ambito do
desenvolvimento de itinerarios formativos na Educacédo Profissional e Tecnoldgica,
podem ser organizados em cursos de aperfeicoamento tecnoldgico, a atualizacao
tecnoldgica e outros, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos
pelas instituicdes de ensino, bem como de especializagédo profissional tecnolégica,
de Mestrado profissional e de Doutorado profissional.

§ 1° A Instituicdo de Educagao Superior (IES) ofertante de curso de
especializacdo lato sensu tecnolégica e outros, abertos a candidatos diplomados em
cursos de graduagdo, deve observar as respectivas Diretrizes e normas expedidas
pelo Conselho Nacional de Educacgéo.

§ 2° A oferta de programas stricto sensu de Mestrado profissional e de
Doutorado profissional ficara condicionada a recomendag¢do da Coordenacido de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), observadas as Diretrizes e

os pareceres do Conselho Nacional de Educacéo.

CAPITULO X
DA PRATICA PROFISSIONAL SUPERVISIONADA E ESTAGIO PROFISSIONAL
SUPERVISIONADO NA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Art. 33. A pratica profissional supervisionada, prevista na organizagao
curricular do curso de Educacgao Profissional e Tecnoldgica, deve estar relacionada

aos seus fundamentos técnicos, cientificos e tecnoldgicos, orientada pelo trabalho
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como principio educativo e pela pesquisa como principio pedagogico, que
possibilitam ao educando se preparar para enfrentar o desafio do desenvolvimento
da aprendizagem permanente, integrando as cargas horarias minimas de cada
habilitagao profissional técnica e tecnolégica.

§ 1° A pratica profissional supervisionada na Educacdo Profissional e
Tecnologica compreende  diferentes situagdes de vivéncia profissional,
aprendizagem e trabalho, como experimentos e atividades especificas em
ambientes especiais, bem como investigagao sobre atividades profissionais, projetos
de pesquisa ou intervencao, visitas técnicas, simulagdes e observacgoes.

§ 2° A atividade de pratica profissional supervisionada pode ser desenvolvida
com o apoio de diferentes recursos tecnoldgicos em oficinas, laboratérios ou salas
ambientes na propria instituicdo de ensino ou em entidade parceira.

Art. 34. O estagio profissional supervisionado, quando previsto pela instituicao
em funcdo do perfil de formacdo ou exigido pela natureza da ocupagéao, deve ser
incluido no PPC a luz da legislagao vigente acerca do estagio e conforme Diretrizes
especificas a serem definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo.

§ 1° O estagio profissional € desenvolvido em ambiente real de trabalho,
assumido como ato educativo e supervisionado pela instituicdo de ensino, em
regime de parceria com organizagdes do mundo do trabalho, objetivando efetiva
preparagao do estudante para o trabalho.

§ 2° O plano de realizagdo do estagio profissional supervisionado deve ser
explicitado na organizagdo curricular, uma vez que é ato educativo de

responsabilidade da instituicao educacional.

CAPITULO XI
DA FORMAGAO CONTINUADA

Art. 35. A formacéao continuada deve prever aperfeicoamentos referentes as
ocupacbes ofertadas em cursos e programas de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica em todos os niveis de desenvolvimento.

Art. 36. Os itinerarios de formagdo de Educacgao Profissional e Tecnologica
podem prever, na sua estruturacéo, cursos de aperfeicoamento e de especializagao
profissional vinculados a um determinado perfil profissional, na perspectiva da

formagao continuada.
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Paragrafo unico. A instituicdo de ensino ofertante de curso de especializagéo
profissional deve resguardar a respectiva correspondéncia com a oferta regular de
ao menos um curso técnico ou superior de tecnologia no ambito do respectivo eixo
tecnolégico, que esteja estreitamente relacionado com o perfil profissional de
conclusao da especializagao.

Art. 37. Demandas de atualizacido e de aperfeicoamento de profissionais
podem ser atendidas por cursos ou programas no ambito da formagao continuada,
desenvolvidos inclusive no mundo do trabalho, que podem vir a ter aproveitamento
de estudos em curso de Educagao Profissional e Tecnoldégica, mediante avaliagao,
reconhecimento e certificacdo por parte da instituicao de ensino que ofereca o curso,
observado o disposto nestas Diretrizes.

Art. 38. As cargas horarias para o desenvolvimento dos cursos de
especializagdo profissional técnica e tecnolégica deverdo observar as Diretrizes
Curriculares Nacionais e demais orientagdes curriculares previstas para cada nivel
de desenvolvimento.

Art. 39. Os cursos de atualizagao e aperfeicoamento profissional nao devem
ter carga horaria superior ao curso de qualificagdo profissional, técnico ou

tecnolégico ao qual estado relacionados.

CAPITULO XII
DA MODALIDADE DE EDUCAGAO A DISTANCIA

Art. 40. A modalidade EaD é aqui entendida como uma forma de
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem que permite a atuacao direta
do docente e do estudante em ambientes fisicos diferentes, em consonancia com o
disposto no art. 80 da Lei n°® 9.394/1996 e sua regulamentacgao.

Art. 41. A oferta de cursos de qualificagdo profissional na modalidade a
distancia deve observar as condigbes necessarias para o desenvolvimento das
competéncias requeridas pelo respectivo perfil profissional, resguardada a
indissociabilidade entre teoria e pratica.

Art. 42. A oferta de cursos de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
na modalidade EaD esta condicionada a comprovacao de efetivas condi¢cdes de
infraestrutura tecnoldgica que possibilite a interagdo docente, professor, tutor ou
instrutor e estudante em ambiente virtual e a pratica profissional na sede e no polo
de EaD.
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§ 1° A oferta de cursos de Educagdo Profissional e Tecnologica deve
resguardar a indissociabilidade entre teoria e pratica.

§ 2° Em polo presencial ou em estruturas de laboratérios méveis, devem estar
previstas atividades praticas de acordo com o perfil profissional proposto, sem
prejuizo da formacgao exigida nos cursos presenciais.

§ 3° As instituicbes e redes de ensino que ofertem cursos de Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio na modalidade EaD devem comprovar, em seus
ambientes virtuais de aprendizagem ou em sua plataforma tecnolégica, em seus
laboratérios e sua infraestrutura necessaria, plenas condi¢gdes de atendimento as
necessidades de aprendizagem de seus estudantes, garantindo atencéo especial a
logistica desta forma de oferta educacional, disponibilizando o acervo bibliografico
virtual ou fisico.

Art. 43. Os cursos de Educacado Profissional Técnica de Nivel Médio
oferecidos na modalidade EaD terdo que, em seus respectivos projetos
pedagogicos, comprovar previamente a garantia de reais condi¢des de pratica
profissional e de desenvolvimento de estagio, quando for o caso, mediante
celebracdo de acordos ou termos de cooperacéo técnica e tecnoldgica com outras
organizagbes, observadas as Diretrizes especificas dos respectivos eixos
tecnolégicos.

§ 1° Os cursos da area da Saude devem cumprir, no minimo, 50% (cinquenta
por cento) de carga horaria presencial, e para os demais cursos o percentual de
carga horaria presencial sera definido de acordo com o grau de complexidade das
areas tecnoldgicas e sera definido em normas especificas de cada sistema de
ensino.

§ 2° A pratica profissional de que trata o caput pode beneficiar-se do potencial
da tecnologia utilizando recursos como simuladores, realidade virtual e laboratérios
remotos, desde que comprovem e promovam a interatividade, a interagdo, o
manuseio e a experimentagdo por parte do usuario para o desenvolvimento das
capacidades previstas.

§ 3° Os polos EaD devem manter infraestrutura fisica, tecnolégica e de
pessoal adequada aos projetos pedagdgicos ou de desenvolvimento da instituigao
de ensino e do curso.

Art. 44. A oferta de Cursos Superiores de Tecnologia na modalidade EaD
deve observar o disposto no Decreto n° 9.057, de 25 de maio de 2017, ou norma

posterior que vier a substitui-lo.
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CAPITULO Xl
DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Art. 45. A avaliagdo da aprendizagem dos estudantes visa a sua progressao
continua para o alcance do perfil profissional de conclusdo, sendo diagndstica,
formativa e somativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos, na perspectiva do desenvolvimento das competéncias profissionais da
capacidade de aprendizagem, para continuar aprendendo ao longo da vida.

Paragrafo unico. As instituicbes de Educagédo Profissional e Tecnoldgica
podem, respeitadas as condi¢gdes de cada instituicdo e rede de ensino, oferecer
oportunidades de nivelamento de estudos, visando a suprir eventuais insuficiéncias

formativas constatadas na avaliagdo da aprendizagem.

CAPITULO XIV
DO APROVEITAMENTO DE ESTUDOS

Art. 46. Para prosseguimento de estudos, a instituicdo de ensino pode
promover o aproveitamento de estudos, de conhecimentos e de experiéncias
anteriores, inclusive no trabalho, desde que diretamente relacionados com o perfil
profissional de conclusdo da respectiva qualificagdo profissional ou habilitacdo
profissional técnica ou tecnoldgica, que tenham sido desenvolvidos:

| - em qualificagdes profissionais técnicas e unidades curriculares, etapas ou
modulos de cursos técnicos ou de Educacao Profissional e Tecnoldgica de
Graduagao regularmente concluidos em outros cursos;

Il - em cursos destinados a qualificacdo profissional, incluida a formagao
inicial, mediante avaliacdo, reconhecimento e certificacdo do estudante, para fins de
prosseguimento ou conclusao de estudos;

[l - em outros cursos e programas de Educacao Profissional e Tecnoldgica,
inclusive no trabalho, por outros meios formais, ndo formais ou informais, ou até
mesmo em outros cursos superiores de graduacdo, sempre mediante avaliagdo do
estudante; e

IV - por reconhecimento, em processos formais de certificagao profissional,

realizado em instituicdo devidamente credenciada pelo o6rgdo normativo do
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respectivo sistema de ensino ou no ambito de sistemas nacionais de certificacédo

profissional de pessoas.

CAPITULO XV
DO RECONHECIMENTO DE SABERES E COMPETENCIAS

Art. 47. Os saberes adquiridos na Educacgao Profissional e Tecnolégica e no
trabalho podem ser reconhecidos mediante processo formal de avaliagdo e
reconhecimento de saberes e competéncias profissionais - Certificacdo Profissional
para fins de exercicio profissional e de prosseguimento ou conclusdo de estudos, em
consonancia com o art. 41 da Lei n°® 9.394/1996.

§ 1° A certificagao profissional abrange a avaliagao do itinerario profissional e
social do estudante, que inclui estudos nao formais e experiéncia no trabalho (saber
informal), bem como a orientagdo para continuidade de estudos, segundo itinerarios
formativos coerentes com os histéricos profissionais dos cidadaos, para valorizagao
da experiéncia extraescolar.

§ 2° O desenvolvimento de processos formais deve ser precedido de
autorizacao pelo respectivo sistema de ensino, tomando-se como referéncia para a
construcdo do Projeto Pedagodgico de Certificagdo Profissional (PPCP) o perfil
profissional de conclusao e o PPC ofertado pela instituicao de ensino.

§ 3° As instituicbes e redes de ensino que possuam metodologias e Diretrizes
de certificacdo profissional podem utiliza-las no desenvolvimento de processos

formais, desde que autorizadas pelos respectivos sistemas de ensino.

CAPITULO XViI
DA EMISSAO DE CERTIFICADOS E DIPLOMAS

Art. 48. A certificacao, para fins do disposto nestas Diretrizes, compreende a
emissao de certificados e diplomas de cursos de Educagado Profissional e
Tecnoldgica, para fins de exercicio profissional e de prosseguimento e concluséo de
estudos.

Art. 49. Cabe as instituicbes de ensino adotar as providéncias para expedi¢cao
e registro dos certificados e diplomas de cursos de Educacdo Profissional e

Tecnoldgica sob sua responsabilidade.
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§ 1° Os diplomas de curso técnico e de curso superior de tecnologia devem
explicitar o correspondente titulo de técnico ou tecndlogo na respectiva habilitagdo
profissional, indicando o eixo tecnoldgico ao qual se vincula.

§ 2° Ao estudante que concluir a unidade curricular, etapa ou moédulo de curso
técnico ou de superior de tecnologia, com terminalidade que caracterize efetiva
qualificagdo profissional técnica ou tecnoldgica, para o exercicio no mundo do
trabalho, sera conferido certificado de qualificagado profissional correspondente, no
qual deve ser explicitado o titulo obtido e a carga horaria da formagao, inclusive
quando se tratar de formacao técnica e profissional prevista no inciso V do art. 36 da
Lei n°® 9.394/1996.

§ 3° Ao estudante que concluir com aproveitamento os cursos de
especializacdo profissional técnica ou tecnolégica € conferido o correspondente
certificado no qual deve ser explicitado o titulo obtido e a carga horaria da formagéo.

§ 4° Os histéricos escolares que acompanham os certificados e diplomas
devem explicitar o perfil profissional de conclusdo, as unidades curriculares
cursadas, registrando as respectivas cargas horarias, frequéncias e aproveitamento
de estudos e, quando for o caso, as horas de realizacdo de estagio profissional
supervisionado.

§ 5° Cabera as instituicbes e redes de ensino expedir e registrar, sob sua
responsabilidade, para fins de validade nacional, os certificados e diplomas dos
cursos que estejam devidamente regularizados perante os respectivos sistemas de
ensino.

§ 6° Os certificados de especializagdo profissional técnica ou tecnoldgica
somente podem ser expedidos por instituicdo de ensino devidamente credenciada
para oferta de curso técnico ou superior de tecnologia correspondente.

Art. 50. Cabera a instituicio de ensino responsavel pela conclusido do
itinerario formativo do curso técnico expedir o correspondente diploma de técnico de
nivel médio, a partir do aproveitamento de estudos prévios desenvolvidos inclusive
em outras instituicdes e redes de ensino publicas ou privadas, observado o requisito
essencial de conclusao do Ensino Médio.

Art. 51. A revalidagao de diplomas de cursos técnicos realizados no exterior é
de competéncia das instituicbes e redes de ensino credenciadas pelo 6rgao
normativo do respectivo sistema de ensino, conforme suas disponibilidades de
pessoal e comprovada oferta de cursos de formagao profissional nos eixos

tecnologicos e nas respectivas areas tecnoldgicas.
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Art. 52. A revalidacdo de diplomas de cursos de graduagédo tecnoldgica

realizados no exterior deve observar a legislagdo da Educagao Superior vigente.

CAPITULO XV
DA FORMAGAO DOCENTE NA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Art. 53. A formacgao inicial para a docéncia na Educacgao Profissional Técnica
de Nivel Médio realiza-se em cursos de graduagao, em programas de licenciatura ou
outras formas, em consonancia com a legislagdo e com normas especificas
definidas pelo CNE.

§ 1° Os sistemas de ensino devem viabilizar a formagao a que se refere o
caput deste artigo, podendo ser organizada em cooperagao com o Ministério da
Educacgao e instituicdes e redes de ensino superior, bem como em instituicoes e
redes de ensino especializadas em Educagéao Profissional e Tecnolégica.

§ 2° Aos professores graduados, nao licenciados, em efetivo exercicio
docente em unidades curriculares da parte profissional, é assegurado o direito de:

| - participar de programas de licenciatura e de complementagao ou formagéao
pedagogica;

Il - participar de curso de pdés-graduagao lato sensu de especializagao, de
carater pedagodgico, voltado especificamente para a docéncia na educacgao
profissional, devendo o TCC contemplar, preferencialmente, projeto de intervencao
relativo a pratica docente em cursos e programas de educagao profissional; e

[Il - ter reconhecimento total ou parcial dos saberes profissionais de docentes,
mediante processo de certificacdo de competéncia, considerada equivalente a
licenciatura, tendo como pré-requisito para submissao a este processo, no minimo, 5
(cinco) anos de efetivo exercicio como professores de educagéao profissional.

§ 3° A formacdo inicial ndo esgota as possibilidades de qualificagdo
profissional e desenvolvimento dos docentes do ensino da Educagao Profissional
Técnica de Nivel Médio, cabendo aos sistemas e as instituicdes e redes de ensino a
organizagao e viabilizacdo de agbes destinadas a formagao continuada de docentes
da educacéo profissional.

Art. 54. Para atender ao disposto no inciso V do art. 36 da Lei n°® 9.394/1996,
podem também ser admitidos para docéncia profissionais com notério saber
reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino, atestados por titulacdo especifica

ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou que
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tenham atuado profissionalmente em instituicdes publicas ou privadas,
demonstrando niveis de exceléncia profissional, em processo especifico de
avaliagao de competéncias profissionais pela instituicdo ou rede de ensino ofertante.

§ 1° Os profissionais de que trata o caput podem ministrar conteludos de areas
afins a sua formagao ou experiéncia profissional.

§ 2° A demonstragdo de competéncias profissionais em sua atuagdo no
mundo do trabalho, apés a avaliagao que trata o caput, aliada a exceléncia no ato de
ensinar a trabalhar, podera ter equivaléncia ao correspondente nivel académico na
ponderacdo da avaliacdo do corpo docente, em face das caracteristicas desta
modalidade de ensino e suas exigéncias em termos de saberes operativos.

§ 3° Inserem-se no disposto do caput os profissionais graduados ou
detentores de diploma de Mestrado ou Doutorado, académico ou profissional, em
areas afins aos eixos tecnoldgicos do curso de Educacao Profissional Técnica de
Nivel Médio.

Art. 55. Na falta de profissionais com licenciatura especifica e experiéncia
profissional comprovada na area objeto do curso, a instituicio de ensino deve
propiciar formagao em servico, apresentando, para tanto, plano especial de
preparagao de docentes ao respectivo 6rgao supervisor do correspondente sistema
de ensino.

Art. 56. Para o exercicio do magistério nos cursos de Educacgao Profissional
Tecnologica de Graduagao, o docente deve possuir a formagéo académica exigida
para o nivel superior, nos termos do art. 66 da Lei 9.394/1996.

Paragrafo unico. Na ponderacéo da avaliagado da qualidade do corpo docente
das disciplinas da formagao profissional, a competéncia e a experiéncia na area
devem ter equivaléncia com o requisito académico, em face das caracteristicas
desta modalidade de ensino.

Art. 57. A formagéo do docente da Educagéao Profissional e Tecnoldgica, além
do bom dominio dos saberes pedagogicos necessarios para conduzir 0 processo de
aprendizagem de estudantes, requer o desenvolvimento de saberes e competéncias
profissionais, associados ao adequado dominio dos diferentes saberes disciplinares
referentes ao campo especifico de sua area, de modo que esse docente:

| - possa fazer escolhas relevantes dos conteudos que devem ser ensinados e
aprendidos, para que o formando tenha competéncias para responder, de forma
original e criativa, aos desafios diarios de sua vida profissional e pessoal, como

cidadao trabalhador;
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Il - tenha o dominio dos chamados conhecimentos disciplinares associados
aos saberes pedagdgicos e do conjunto dos conhecimentos da base cientifica e
tecnolégica da atividade profissional; e

lll - saiba fazer e saiba ensinar, estando o saber vinculado diretamente ao
mundo do trabalho, no setor produtivo objeto do curso.

Art. 58. Nos cursos de qualificagao profissional podem atuar instrutores:

| - de nivel médio, com comprovada competéncia técnica referente ao saber
operativo de atividades inerentes a respectiva formagado profissional,
preferencialmente em cursos técnicos; e

Il - de nivel superior, com formagdo em curso de graduacdo, na area de
atuagao, e comprovada experiéncia profissional e competéncia na area tecnolégica
identificada no respectivo eixo tecnologico ao qual a formagao profissional esta
relacionada.

Paragrafo unico. Dadas as especificidades dos cursos de Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio, os seus docentes podem contar com a
colaboracado dos instrutores referidos nos incisos | e Il do caput e, no caso dos
Cursos Superiores de Tecnologia, com a colaboragdo dos instrutores referidos no

inciso Il do caput.

CAPITULO XVl
DAS DISPOSIGCOES FINAIS

Art. 59. Na formulagcdo e no desenvolvimento de politica publica para a
Educacao Profissional e Tecnolégica, o Ministério da Educacédo, em regime de
colaboragdo com os oOrgaos proprios dos respectivos sistemas de ensino,
promovera, periodicamente, a avaliacido da Educacgao Profissional Técnica de Nivel
Médio, garantida a divulgagéo dos resultados, com a finalidade de:

| - promover maior articulagao entre as demandas socioeconédmico ambientais
e a oferta de cursos, do ponto de vista qualitativo e quantitativo;

Il - promover a expansdo de sua oferta, em cada eixo tecnoldgico,
identificando as ofertas educacionais pelas areas tecnoldgicas;

[l - promover a melhoria da qualidade pedagdgica e efetividade social, com
énfase no acesso, na permanéncia e no éxito no percurso formativo e na insergao

socioprofissional;
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IV - subsidiar politicas e agcbes de acesso, permanéncia e éxito com vista a
efetiva insercao socioprofissional; e

V - zelar pelo cumprimento das responsabilidades sociais das instituicdes e
redes de ensino mediante valorizagado de sua missao, afirmagédo da autonomia e da
identidade institucional, atendimento as demandas socioeconémico ambientais,
promocao dos valores democraticos e respeito a diferenca e a diversidade.

Art. 60. A avaliagdo dos Cursos Superiores de Tecnologia deve observar o
disposto na legislagdo em vigor.

Art. 61. Medidas Complementares para implementacido destas Diretrizes
Curriculares Nacionais serao definidas a partir de propostas de Comissao Especial
Bicameral constituida pela Presidéncia do Conselho Nacional de Educacao.

Art. 62. Aos estudantes matriculados em cursos de Educacgao Profissional
Técnica de Nivel Médio e em cursos de Educagédo Profissional Tecnologica de
Graduacao oferecidos anteriormente ao exercicio em que a presente Resolucao
produzira efeitos, fica assegurado o direito de conclusdo de seus cursos
organizados, respectivamente, com base na Resolugdo CNE/CEB n° 6, de 20 de
setembro de 2012, e na Resolugdo CNE/CP n° 3, de 18 de dezembro de 2002.

Art. 63. Os processos de autorizagdo de cursos de Educacido Profissional
Tecnoldgica de Graduagédo em tramitagdo nos 6rgaos competentes e que ainda nao
estejam na fase de avaliagdo, podem ser, sem prejudicar a continuidade do
processo, por solicitacdo da instituicdo, adequados a esta Resolugao.

Art. 64. Ficam revogadas a Resolugcdo CNE/CP n° 3, de 18 de dezembro de
2002, e a Resolugdo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro de 2012. Art. 65. Esta
Resolugao entra em vigor, para a implantacdao de novas turmas, a partir de sua

publicagao.

MARIA HELENA GUIMARAES DE CASTRO
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