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APRESENTACAO

O livro organizado pela Dra. Maria Sylvia Sim&es Bueno retine
textos resultantes de pesquisas que tém como temética comum o ensino
profissional na rede de escolas técnicas mantidas pelo Centro Estadual de
Educaciio Tecnolégica “Paula Souza” — CEETPS — instituicdo que, no
Estado de Sdo Paulo, concentra as escolas publicas destinadas ao
oferecimento daquela modalidade de ensino.

Os capftulos correspondem a relatos de pesquisas financiadas por
agencias de fomento e realizadas por pesquisadores de universidades ou de
pesquisas que resultaram em dissertagdes de mestrado defendidas em
diferentes programas de pés-graduagio stricto sensu e que serao apresentados
adiante.

Objeto central das pesquisas, o CEETPS é uma autarquia criada em
1969 para manter cursos técnicos e tecnolégicos demandados pelo
desenvolvimento econdmico e produtivo do Estado de Sao Paulo. Desde sua
criagio até 1981 manteve exclusivamente duas faculdades de tecnologia,
ministrando cursos superiores na modalidade tecnolégica, uma na Capital e
outra em Sorocaba. Em 1981 integraram a sua estrutura administrativa seis
escolas técnicas existentes no Estado de S#o resultantes de convénios
triplices entre o governo federal, o governo do estado e as prefeituras dos
municipios onde eram sediadas. Aquelas escolas constitufam, entfo, um
modelo sui-generis de organizagio e gestdo escolar gozando de autonomia
administrativa, econdmica, didética e financeira. Com isso, eram consideradas
escolas técnicas modelo que ofereciam formagio de alta qualidade. Em 1982,
em nova incorporagio, foram transferidas para o CEETPS seis escolas
técnicas que integravam a rede estadual de ensino, da Secretaria da
Educacdio. A estas doze escolas juntaram-se duas novas escolas criadas
diretamente pela autarquia perfazendo, assim, uma rede de quatorze escolas
técnicas. Esse quadro se manteve até que em 1994 ocorreu a transferéncia
total das oitenta e trés escolas técnicas da rede estadual para o CEETPS que
https://doi.org/10.36311/2010.978-85-7983-047-1.p7-12



passou, nesses termos, a concentrar praticamente todo o sistema de ensino
técnico profissional piiblico do estado, com cursos dos setores primério,
secunddrio e tercidrio da economia. Registre-se que em todas essas etapas o
processo de integragio foi decidido sem audiéncia as escolas e apresentou
conflitos de interesses entre estas e o CEETPS que resultaram em
turbuléncias institucionais que exigiram, em alguns casos, acdes
intervencionistas e a imposi¢io de normas de controle homogeneizadoras. O
registro desse processo de constituigio da rede de escolas técnicas do
CEETPS ¢ relevante para se apreender os mecanismos que, desde entdo, vem
sendo criados para eliminar as discrepincias existentes entre suas unidades,
artificialmente integradas a uma mesma rede e, assim, institucionalizar um
novo modelo, ainda em construgio e nio consensual, como revelam os
relatos das pesquisas reunidas neste livro.

Em sintese, com a incumbéncia de manter o conjunto de escolas
técnicas que apresenta especificidades, préprias dos setores econémicos a que
se destinam seus cursos, o CEETPS vem construindo um modelo de
educagio téenica e de gestdo da rede escolar que se configura como uma
proposta que requer, para sua compreensio e apropriagio, a realizagio de
pesquisas e estudos académicos que avancem para além dos relatérios e
documentos institucionais produzidos pelo préprio érgio. Este é o caso dos
estudos aqui reunidos. Ainda que produzidos independentemente e com
orientagdes tedrico-metodolégicas diferentes, possuem uma concentracio
temética que contribui para a compreensao do objeto comum das pesquisas.

O capftulo 1 apresenta o texto resultante da pesquisa de Maria Sylvia
Simdes Bueno que desenvolve uma discussio sobre os fundamentos que
inspiram o modelo de organizagio da autarquia, seu discurso em defesa da
gestdo democritica e as consegiiéncias de ambos na pratica escolar da ETEC.
A autora identifica uma concepgfio empresarial impregnada de um discurso
democratizante préprio das organizacdes piblicas burocraticas, ou seja,
utilizam-se na prética discursiva idéias e conceitos proéprios das instituigdes
democriticas, mas mantém-se o poder centralizado. Em resposta a esse
quadro as escolas desenvolvem estratégias de sobrevivéncia e

superagdo das contradigdes produzidas pelas normas que nio refletem as



aspiragdes e as condigbes concretas do trabalho no seu interior.

O texto de Edson Detrigiachi Filho, no capitulo 2, tem origem na
pesquisa realizada em uma unidade escolar do CEETPS que teve como
objetivo apreender e explicar as estratégias de gestio adotadas por aquela
instituicio com vistas a identificar se elas conduzem & autonomia das
unidades e 4 gestdo democritica. Com essa finalidade o autor estudou as
normas produzidas pelos érgios da administragdo central da rede escolar e
sua apreensdo no ambito da escola onde se realizou a pesquisa. O resultado
da sua pesquisa revela a existéncia mecanismos burocréticos de controle e
uma centralizagdo nas decisdes. Com isso, produz-se um cerceamento das
préticas democréticas na escola que, assim, se distancia do pretendido no
discurso institucional. A pesquisa revelou, também, que a centralizagio do
processo de decisdes é reproduzida na esfera da unidade escolar dificultando
ainda mais a democratizacio desse espago.

No capftulo 8 Sandra Faria Fernandes e Angela Maria Martins
tazem o recorte de uma pesquisa mais ampla que objetivou apreender os
processos institucionais de apropriagio de orientagdes dos 6rgfos centrais e
intermediarios para a educagfio técnica de nivel médio e relatam os resultados
de uma pesquisa realizada em escola do CEETPS sobre as expectativas de
alunos de cursos técnicos sobre a formacio obtida e sobre seu futuro
profissional e educacional.

A pesquisa conduzida por Fellipe de Assis Zaremba e Celso
Carvalho, capftulo 4, visou compreender os impactos que a reforma da
educagio profissional produziu no trabalho docente em escolas técnicas do
CEETPS. Esclarecem os autores que a opgdo por essa rede escolar se
Justificou em face da sua adesio aos fundamentos da reforma ter se dado na
“primeira hora”, o que revela uma clara identificagdo e concordancia com o
pensamento dominante naquele momento. O foco da pesquisa realizada pelos
autores, em uma escola técnica, foi a apropriagdo que os docentes fizeram da
mudanga na concepgo de curriculo fundado no conhecimento para a de
curriculo baseado no modelo de competéncias. A pesquisa revelou um
intenso processo de mediagdo entre as propostas e intengdes dos

reformadores e sua objetivacio no espago escolar, durante o qual a cultura e a
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prética escolar sao elementos fundamentais.

O capftulo 5 nos traz a pesquisa de Beatriz Galvanin que estudou as
transformagdes por que passou a organizagio curricular de um curso técnico
no perfodo de oito anos (1996-2004) que correspondem 2 implementagio da
reforma da educagio profissional pelo Decreto Federal 2.208/97. A nova
organizagio abandona a concepgiio de curriculo integrado entre formagio
geral e formagio técnico-profissional e introduz a separagiio entre o ensino
médio, agora propedéutico, e a formagio profissional. O curriculo do curso
estudado, naquela unidade escolar, sofreu oito alteragdes envolvendo carga
horéria, seriagio, extingdo de componentes curriculares e outras. O estudo
empreendido é emblemadtico e ajuda a compreender os caminhos da reforma e
sua concretizagdo na escola como reflexos das politicas formuladas pelos
organismos multilaterais que tém como cerne a racionalidade econdmica e
que impregnou a educagio nacional ndo sem o consentimento dos
governantes e apoio de parte da intelectualidade. Segundo conclui a autora,
estas premissas presidiram as mudangas que o CEETPS produziu nos seus
cursos técnicos.

Em seu relato de pesquisa Viviane Borda realiza, no capitulo 6, uma
incursdo em um dos processos avaliativos existentes na rede de escolas
técnicas do CEETPS denominado Observatério Escolar. Segundo o texto,
essa modalidade se destina & avaliacio institucional e tem como fundamento
a auto-avaliagfo realizada pelas unidades escolares, nas dimensdes politica,
pedagbgica e administrativa. A pesquisa realizada em uma unidade escolar
revela, entretanto, que o processo tem um direcionamento rigoroso que
conduz os agentes escolares a relatar suas préticas segundo os quesitos do
roteiro da avaliagdo. Para os sujeitos da pesquisa o Observatério Escolar é
um instrumento de controle das escolas que se esgota em si mesmo uma vez
que ndo implica em medidas corretivas dos desvios revelados e que induz
mudangas ao introduzir mais quesitos a cada nova etapa de aplicagio.

O capitulo 7 € constituido pelo relato da pesquisa conduzida por Eva
Chow Belezia e Miguel Henrique Russo. O estudo realizado teve como
objetivo investigar os resultados produzidos pela implantacio da

Cooperativa-Escola como instrumento pedagégico integrador das préticas
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curriculares nas escolas técnicas agricolas do CEETPS. Informam os autores
que o esforgo investigativo visou esclarecer algumas premissas existentes no
modelo pedagégico que poe a Cooperativa-Escola no centro do processo
escolar, tais como: o pressuposto explicito de que a Cooperativa-Escola seria
o elemento capaz de produzir uma nova concepgio de educacio técnica
agricola que integraria a teoria e a prética; o de que a cooperativa-escola
daria um sentido econdmico & produgdo da escola agricola; o entendimento
de que a introdugio de mudangas estruturais na escola com a proposta da
cooperativa-escola constitui desafio organizacional e gestiondrio que requer,
para sua consecugio e sucesso, compromisso e competéncia dos agentes
responsavels por sua implantagfo; por tltimo, a necessidade de conhecer uma
politica assumida pelo Estado, através de uma entidade do seu aparelho
educacional, para o ensino de uma modalidade cuja importancia repercute
nos setores social, econémico e tecnolégico. Os dados coletados em uma
unidade escolar agricola revelou que, pelos relatos de professores e alunos, as
vantagens conseguidas com a Cooperativa-Escola parecem estar muito mais
vinculadas ao aumento de produtividade agropecudria, 4 comercializagio dos
produtos e & conseqiiente geragfo de renda, do que & construgdo coletiva de
“saberes e fazeres” cooperativistas, frutos da participagio dos alunos na
tomada de decisoes, no planejamento, na execugio e na avaliagio das acdes da
Cooperativa-Escola e que a Cooperativa realiza apenas parcialmente o papel
de nucleadora e integradora das atividades pedagégicas uma vez que ndo é o
fio condutor de todas as disciplinas e préticas escolares. J4 como mediadora
da relagdo entre teoria e prética, é possivel atribuir-lhe um papel relevante ao
garantir as condigBes materiais e processuais para a aplicagio dos conceitos
estudados nas disciplinas teéricas. Em sintese, é possivel observar que a
Cooperativa-Escola é um empreendimento consolidado na escola pesquisada,
mas que € preciso, ainda, integrar a dimensio econémica consolidada com a
soclal ainda por consolidar.

Creio que a leitura deste livro serd de grande utilidade e interesse,
tanto para os estudiosos da formagio técnico-profissional quanto para os
membros de escolas técnicas e da administragdo central do CEETPS e outros

interessados. E evidente que as pesquisas aqui reunidas somente dio conta de
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algumas dimensGes dessa rica e quase inesgotével temadtica. Deposito minha
expectativa de que outros estudos venham complementar os que compdem

este livro.

Miguel Henrique Russo®
Carnaval de 2010.

" Ex-diretor (aposentado) das ETECs: Conselheiro Antonio Prado (Campinas); Camargo
Aranha (SP); Getulio Vargas (SP); e, Sio Paulo (SP).
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CAPITULO 1

Ensino Técnico de Nivel Médio: modelo empresarial & gestio
democritica

Maria Sylvia Sim&es Bueno

Consideragdes iniciais

A organizagao escolar brasileira, em especial no que diz respeito 2
educagio profissional, . vincula-se historicamente aos modelos de
administragio empresarial ao sabor das recomposigdes do capitalismo.
Nesses termos, quando estudamos as diretrizes da reforma educacional
brasileira consubstanciada na Lei Federal 9394/96 e, mais especificamente,
os dispositivos legais para a educagfio profissional, é possivel identificar, em
suas linhas e entrelinhas, os fundamentos da organizacdo do trabalho
capitalista construidos em tempos globais e neoliberais desde o tltimo tergo
do século XX. Somente em alguns casos dignos de nota, via de regra
orientados por pesquisadores de ponta, é que a gestdo sai desse padrio e
assume um perfil mais democrético. E interessante observar, também, que
por conta de um discurso pretensamente progressista que caminha da
corrupgdo conceitual ao hibridismo, a concretizagiio do arcabougo normativo
na maioria das escolas se faz através de processos de apropriagio e
objetivagdo bastante alargados que merecem uma anélise mais acurada.

A estrutura organizacional do conjunto de escolas técnicas estaduais
paulistas encaixa-se nesse contexto e, embora os documentos oficiais
assumam o principio da gestdo democrética previsto nos textos legais, o
idedrio abragado pelos administradores centrais e pelo governo vai
impregnar o modelo de gestio e se reflete nas propostas de acio de maneira
muito mais intensa do que os interesses e necessidades especificas dos
professores, dos alunos e dos demais envolvidos no cotidiano escolar.

Nesses termos, a escola parece sucumbir aos ditames dos érgzos

https://doi.org/10.36311/2010.978-85-7983-047-1.p13-42
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centrais, agir nos limites da decisdo e participagio concedidas e pré-
programadas e funcionar no conjunto de unidades como mais uma peca de
uma maquina composta, azeitada e dinamizada por uma espécie de elite
pensante: os bardes da educagfio profissional, como poderia classificar Ball
(1989). Todavia, no momento em que é possivel iluminar a face oculta da
escola — aquela que ndo estd presente em planos, relatérios e processos
avaliativos - via procedimentos metodolégicos como um estudo de caso, por
exemplo, fazem-se ouvir vozes discordantes, identificam-se tdticas que
contornam as estratégias oficiais e percebem-se processos de infidelidade
normativa que acabam por permitir, mesmo que de forma embrionéria, o
emergir de identidades num conjunto aparentemente compacto e a
construgdo de micro-politicas em diregbes ndo programadas ou
necessariamente acalentadas pela administragio central. Vamos tentar
desvelar, neste trabalho, algumas dessas ocorréncias.

Um centrinho que se tornou um centrio

Criadas vagarosamente a partir de 1910, as escolas profissionais
publicas paulistas tinham, a principio, o escopo de atender filhos de
trabalhadores que seguiriam a profissdo dos pais. No limiar dos anos 1930,
por volta de uma vintena de escolas estava instalada no estado e seu
crescimento continuou moroso, em especial no que tange a formagio de
técnicos de nivel médio.

Ao final dos anos 1960, essa rede de escolas, segundo estatisticas
registradas no Plano Estadual de Educagdo do Governo Abreu Sodré,
aprovado pelo Decreto no. 52. 312, de 27/10/69, reunia: um Colégio
Industrial (Getilio Vargas), um Colégio de Economia Doméstica (Carlos de
Campos), trés Colégios Agricolas (Jaboticabal, Pinhal e Sdo Manoel),
sessenta e oito Gindsios Industriais, dois Gindsios Agricolas, quinze escolas
de iniciagio agricola (nivel primdrio), um Colégio Comercial e quatro
Colégios Técnicos em regime de convénio (Campinas, Sdo Bernardo, Jundiaf
e Sdo José dos Campos). Esse conjunto atendia, apenas, 2,9% da clientela do
ensino médio piiblico.
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Inspirado no momento desenvolvimentista e no projeto de
construgido do “Brasil Grande Poténcia” acalentado pelos militares, em
ambito regional o incremento das escolas técnicas em parceria, articulando
recursos das trés esferas de governo e a iniciativa privada, foi ressaltado no
Plano Estadual de Educacio e constituiu uma providéncia que prosperou.

O plano previa que, a partir de 1978, por meio de transformagcdes e
convénios, fossem instalados mais trinta e trés colégios técnicos industriais,
programando, para tanto, a aquisigdo de equipamentos com recursos de 10
milhdes de délares, e ampliagio da rede de colégios agricolas para vinte e trés
unidades, com vistas ao desenvolvimento de uma politica de adequagio do
ensino as necessidades do desenvolvimento nacional (embora as antigas
normas legais continuassem em vigor).

As metas quantitativas foram cumpridas e até ultrapassadas durante
0 governo populista de Laudo Natel, empenhado em fortalecer as bases
partidérias da situagdo com uma proliferagio de transformagdes de gindsios
em colégios, “desde que existissem condigdes minimas”. Esse fato enseja a
suposicio de que, a exemplo da instalagio indiscriminada do ensino colegial
académico na maioria dos municipios paulistas, no limiar dos anos 1970, a
transformagéo de gindsios industriais em escolas técnicas nem sempre seguiu
0 rigor necessdrio. Assim, o processo de implantagio da Lei 5.692/71
encontrou uma rede de ensino profissional bastante precaria no estado,
excecdo feita as grandes escolas técnicas.

Nesse momento, para além da questdo educacional, a administracio
paulista procurava solucionar impasses regionais criados para o registro
profissional dos engenheiros de operagio. Tentando, ao mesmo tempo,
resolver esse problema e dar um tratamento diferenciado a algumas
Iniciativas relativas a formagiio profissional em nivel médio, foi criada e
implantada, em 1969 (Decreto-Lei de 06/10/1969), a entidade autirquica
Centro Estadual de Educagio Tecnolégica, que pretendia articular, realizar e
desenvolver a educagio tecnolégica no ensino médio e superior, embora
inicialmente tenha instalado apenas dois cursos técnicos de nfvel superior
(Construgdo Civil e Mecnica) - e néo de engenharia — e apresentasse uma

proposta de também formar técnicos de nfvel médio.
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A fonte de inspiragdo do Centro foi o Instituto Tecnolégico da
Aerondutica (ITA), do qual provinham seus idealizadores e vérios docentes.
Conforme o modelo original, era dotado de autonomia pedagégico-
administrativa em relagio ao aparato burocritico do estado e, ao mesmo
tempo, respirava rigida disciplina e hierarquia militar.

O objetivo principal dessa autarquia seria formar técnicos de nivel
superior capazes de dedicar-se a solugdio de problemas na execucgdo de
atividades profissionais, isto é, um objetivo voltado para a capacidade do
fazer, embora nfo estivesse descartada a dimensio intelectual do trabalho.

Tal ensino centrado em atividades praticas, mesmo pretendendo uma
articulagio entre teoria e prética, ensejava a admissdo de um pessoal docente
origindrio das diferentes areas profissionais, em fun¢io das especificidades de
cada curso, desde que dotados de certa “capacidade didatica”, mas sem
grandes preocupagdes com a formagéo tedrica.

Nessa perspectiva, o decreto citado inclufa em suas diretrizes gerais a
formagio docente para o ensino profissional em todos os seus nivels, em
cooperagio com as instituigdes de ensino superior que ofereciam cursos
correlatos, formulando uma proposta dicotémica de formagio suplementar
que até hoje néo foi superada.

Em termos de financiamento, o instrumento legal de criago previa o
carreamento de recursos piblicos de virias fontes, de autarquias e outras
sociedades de economia mista, de organismos internacionais, e “rendas
provenientes de servigos prestados a terceiros” (art.8°, Decreto Lei de
6/10/1969). O hibridismo publico-privado constitui, assim, marca original
do Centro.

Um elemento que influenciou sobremaneira o itinerdrio dessa
autarquia foi a convicgio da administragdio educacional paulista, na ocasidio da
implantacgdo da reforma determinada pela Lei 5692/71, de que ndo possufa
condigdes nem de oferecer um ensino técnico de boa qualidade, nem de
ajustar periodicamente essa formacio as exigéncias do mercado, as
transformacdes ocorridas no parque industrial. Acreditava que a oferta de
uma formacio profissional mais flexfvel e de melhor qualidade s6 seria

possivel fugindo dos velhos esquemas que nfio davam bons resultados. Fazia-
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se necessario, inclusive, na fala de Mariotto Haidar (1990) que se fizesse um
estudo muito objetivo da questdio, envolvendo pessoas ndo diretamente
interessadas, para evitar que as antigas e profundas rafzes do ensino técnico
impedissem que a questdo fosse tratada com a necessaria objetividade.

Nao h4 noticia de que tais estudos tenham sido efetivamente
realizados, mas a preocupagio de preservar as grandes escolas técnicas do
abandono, desdobramento previsivel da reforma em ambito regional e da
exigiiidade de recursos para o 2o.grau, fez com que o governo pretendesse a
transferéncia do ensino técnico para a nova autarquia, que, teoricamente,
reunia maior possibilidade de recursos e condigbes mais favordveis de
funcionamento, como autonomia e moderno perfil gerencial. Embora a
intengdo fosse transferir todas as escolas profissionais para o Centro,
inclusive as agricolas, a administragio educacional agiu com cautela,
transferindo pequenos blocos de escolas, iniciando pelas escolas conveniadas
de Campinas, Jundiaf, Mococa, Americana, Sio Bernardo do Campo e Séo
Caetano do Sul.

Havia segundo Russo (2006), uma relagio de troca de experiéncias
entre as escolas conveniadas na época anterior a sua incorporagéo, mas cada
escola era absolutamente autdbnoma. Em suas palavras:

O que as caracterizava era exatamente a autonomia
administrativa, econdmica, did4tica e financeira. Ou seja,
nés nio éramos uma instituigdo privada, ndo éramos uma
instituigio piblica no sentido estatal, no sentido de
subordinada a qualquer estrutura burocritica e
gozdvamos de autonomia. Tanto era verdade que cada
escola era gerida por um conselho técnico administrativo
com 7 (sete) membros, com representagdo dos parceiros
e de instituigdes da sociedade civil, como a Federagao das
Industrias. Esse Conselho era, digamos assim, o 6rgéo
legislativo. A diregfio da escola era exercida por um
diretor designado pelo conselho, contratado pelo
conselho, que nio se confundia com o conselho ainda que
fizesse parte dele, mas que nio tinha direito a voto.

Em verdade, uma organizagio bastante assemelhada ao modelo
adotado pelo Centro, de forte inspiragio empresarial, mas as escolas

conveniadas, tratadas como institutos isolados, nao pensavam assim.
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Sua passagem para a autarquia, por conta da autonomia individual existente,
gEeI p q

ndo foi, no pensar de Russo, vista como um grande negécio para elas. Em sua
fala:

O Centro, no momento da incorporagio, passava por
uma crise. Nés servimos de “tdbua de salvagio”, para ele.
Ninguém hoje 14 vai sequer lembrar disso [..] A questdo
que se punha era que o Centro s6 se dedicava a formagao
de tecnélogos, e havia um questionamento, naquele
momento pelo menos, sobre a formagdo daquele tipo de
profissional. De modo que a nossa chegada 14 introduziu
um novo objetivo para a instituicio. Ele (o Centro) havia
sido criado em 1969 e estava em estado vegetativo. A

nossa chegada deu certo movimento 2 coisa.

Russo expressou, outrossim, a visio de que o Centro, mesmo sendo
uma autarquia, ndo fugia dos rangos da administragio publica. Seus
argumentos sdo taxativos:

E o que ocorreu? Ocorreu uma homogeneizagio na
medida em que passamos a pertencer a um mesmo
érgdo, uma autarquia, que obviamente como toda
burocracia estatal, nio conseguia conviver com a
diversidade. Af fomos submetidos a um cabresto que
tentava homogeneizar os procedimentos, o pensamento
[...] isso foi terrivel para nés que estdvamos naquelas
seis escolas e gozdvamos de autonomia, que nos havia
permitido transformé-las em escolas, digamos, de
exceléncia. Enfim, comegou um processo bastante
heterogéneo em termos de criar o clima organizacional,
uma cultura mesmo da organizagio. E eu posso dizer que
nesse grupo existiam escolas, digamos assim, que
aplaudiram até o processo. Nao todas, todas nido, a
minoria [...] Mas existiam situacdes muito dispares:
escolas que entregaram a alma e outras que passavam a
exercer resisténcia a essas mudangas. Posso dizer isso
com bastante seguranga porque me tornei, no meio desse
grupo, a “ovelha negra” [..] Porque eu nio aceitava,
quer dizer, a gente j trazia uma cultura [...]

Numa segunda etapa, a partir de 1982, o Centro passou a absorver as
tradicionais escolas técnicas do estado, praticamente abandonadas desde a

implantagao da Lei 5692/71 em territério paulista, comegando pelas maiores
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e mais bem equipadas, dentre as quais todas as antigas conveniadas. Era o
momento de instalagio, ainda no perfodo militar, de governos de oposigdo em
muitos estados, dentre os quais Sdo Paulo. Muitas dentincias foram feitas, em
foruns acalorados, apontando que, no contexto da politica tecnolégica do
perfodo militar, o ensino técnico havia sido estruturado de forma a atrelar a
educagiio cientifico-humanfstica as exigéncias do modelo econémico adotado.
Nessa perspectiva, o tema proposto pela Secretaria da Educagdo ao “Férum
do Ensino Técnico” era:

repensar a articulagiio da educagdo ao trabalho em novas
bases, e encontrar também novas formas para educar
pessoas que sejam capazes de ndo sé operar, mas que,
escoradas em uma sélida formagio cientifico-humanista
possam também produzir novos saberes que respondam
is necessidades sociais, possibilitando a reabilitagio do
trabalho como atividade dignificante e fonte de auto-
realizagio. (SAO PAULOQ, 1983, Mimeografado.)

Esse debate aparentemente tdo aberto sofreu, no entanto, vérias
limitagbes que terminaram prejudicando seus frutos. Em primeiro lugar,
partiu da premissa de que a transferéncia do antigo ensino técnico para o
Centro constitufa a culminidncia de um processo de desmantelamento
iniciado pelo governo anterior, "prova cabal de seu desinteresse pelas escolas
técnicas estaduais”. Em segundo lugar, houve um compromisso prévio do
entfio Secretirio com movimentos corporativos, no sentido de manter essas
escolas vinculadas a Secretaria da Educagio. Num certo sentido, esses pontos
“indiscutiveis” favoreceram o lobby dos grupos conservadores e impediram o
questionamento do ensino técnico em si mesmo.

Como resultade, o Centro continuou funcionande, até 1993, com
apenas catorze escolas técnicas vinculadas, tentando seguir um modelo
empresarial homogéneo enquanto a velha rede estadual continuava dentro da
burocracia do sistema, jogada de um drgio para o outro, sem recursos
préprios e grande indefini¢io. Mesmo que em 1993 o Centro passasse a
supervisionar as escolas técnicas estaduais, somente em 1999 foi aprovado
um Regimento Comum que colocava a rede completa sob um mesmo

guarda chuva: o Centro.



20

Além de impactada por sucessivos momentos mais de ordem formal e
legal do que estrutural e compor o quadro geral de rupturas de Ambito
nacional, a configuraggo atual do Centro é resultante de entrecruzamentos e
superposigdes de remendos para o ensino técnico no estado de Sio Paulo, ao
sabor de diferentes vieses teGricos e politicos, dentre os quais sobressaem o
tecnicismo, a administragio por objetivos e por sistemas, e o planejamento
curricular inspirado em Ralph Tyler, de um lado, e as politicas populistas,
desenvolvimentistas, concepgdes rigidas de mercado de trabalho (envolvendo
perfmetro, transparéncia, racionalidade, previsibilidade, etc.), de outro.

Esse perfil emerge na grande diferenciacéio e falta de identidade das
escolas e contribuiu para a ocorréncia de experiéncias diversificadas de
ensino e gestdo, mesmo sob modelos rigidos e centralizados de
administragdo, curriculo e avaliagio.

A recente incorporagao do discurso da pedagogia das competéncias
aliado aos modelos de formagio profissional “de novo tipo para um novo
mundo do trabalho” encontrou no Centro terreno fértil para frutificar.

A persisténcia de enclaves tradicionalistas no funcionamento da
méquina piblica vai, também, para além das propostas de renovagio
gestiondria, em especial a partir dos anos 1990, encaminhar a articulagdo de
um modelo hibrido de gestio que associa centralismo, novo gerenciamento
educacional e laivos progressistas, tais como a eleicéio de diretores de escola e
foruns de discussdo, dentre outros. Mais i frente, aprofundaremos essa
questdo.

Em termos de perfil formativo dos cursos ofertados, um histérico
corporativismo unilateral impds as metas do empresariado para a formagio,
que foram assumidas pelo ensino técnico piiblico de forma generalizada desde
sua origem. A organizagdo racional do trabalho, de Taylor, foi introduzida
nos processos formativos das escolas técnicas paulistas, instalando a cultura
da imbricagio necesséria entre a dimenséo teérica das politicas educacionais
para a érea e as exigéncias empresariais da produgfo. Essa sintonia fina
persiste sem nenhum questionamento das instituicdes formadoras e é
redimensionada em fungéo da flexibilizagfio produtiva de caréter toyotista,

sempre atendendo os interesses empresariais.
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O hibridismo ptiblico-privado que domina esse cendrio e é estimulado
pela atual administracdo, constitui marca de nascenga, conforme ja
registrado. Esse trago, em tempos de redefinigdo do papel do Estado, é
exacerbado e se confunde com autonomia no discurso corrente da instituigéo.
£ com essa caracteristica que o Centro se vincula & Secretaria Estadual do
Desenvolvimento e se apresenta como o maior centro de formagdo
profissional da América Latina, em franco processo de expansao.

Uma outra caracteristica importante do Centro é a preservagdo do
paralelismo entre ensino médio e ensino técnico na maioria das suas
unidades, a intencio de implantar o idedrio da reforma desencadeada em
1997 para o ensino técnico em seu conjunto, garantindo sua continuidade, e a
demonstracio de desinteresse e resisténcia em retomar a idéia de ensino
integrado. Este, considerado como de alta complexidade e de dificil
compreensdo pelas escolas, mesmo previsto como possibilidade no
Regimento Comum das Escolas Técnicas, é adotado somente em situagdes
especiais, como nos projetos voltados para jovens e adultos e nas escolas
agricolas. Essas iniciativas, monitoradas centralmente, realizam experiéncias
de currfculo Gnico mais préximo da concepgio da Lei 5692/71 do que das
atuais propostas do MEC para o ensino integrado, consideradas pela
Superintendéncia como excessivamente académicas e ideolégicas.

Todo o esforgo da Coordenadoria do Ensino Técnico do Centro estd
concentrado em delinear um programa de agdo coerente ao idedrio dito
hegeménico, centralizando a articulagio e controle do processo através do
laboratério de curriculos, dos projetos de capacitagdo, de modelos de
planejamento, gerenciamento e avaliagio fortemente amarrados e inspirados
em experiéncias e andlises empresariais consideradas inovadoras. Uma
proposta estreitamente associada as novas formas de organizagao produtiva e
de flexibilizagdo das relagdes de trabalho.

De plano, em defesa das escolas que parecem submeter-se
placidamente a esse processo, é possivel considerar que evidéncias de conflito
ficam & margem dos processos de avaliagdo institucional e deixam assim, de
ser questionadas e que o produto dos laboratérios de curriculos impde certa

homogeneizagio, deixando muito pouco espago para a escola construir algo
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proprio. Abordagens especificas e movimentos de resisténcia ficam mais

visiveis no contato direto com as escolas, através de estudo de caso.

O modelo de gestéo adotado pelo Centro

A gestio democritica é assumida na Carta Magna como principio

para as escolas ptblicas. A LDBEN de 1996, por sua vez, em seu artigo 12,

inciso I, estabelece que, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de

ensino, cabe as escolas “elaborar e executar sua proposta pedagégica”, sendo

que, nos termos do artigo 18, inciso I, tal elaboragio deve contar com a

participacdo dos professores. J4 o artigo 14 determina o seguinte:

os sistemas de ensino definirfo as normas da gestdo

democrética do ensino publico na educagio bésica, de

acordo com as suas peculiaridades e conforme os

seguintes principios:

I- Participagio dos profissionais da educagio na
elaboragio do projeto pedagdgico da escola;

[I- Participagio das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes. (BRASIL, 1996,
p.168.)

A autarquia em andlise ndo foge desse discurso. De acordo com o

disposto no Regimento Comum das ETEs, publicado em dezembro de 2006,

em seu artigo 38°, se estabelece:

os principios de gestdo democrdtica norteardo a gestio
da UE, valorizando as relagdes baseadas no didlogo e no
consenso, tendo como priticas a participagio, a discussdo
coletiva e a autonomia.

Pargrafo (nico - A participacdo devera possibilitar a
todos os membros da comunidade escolar o
comprometimento no processo de tomada de decisdes
para a organizacdo e para o funcionamento da UE e
propiciar um clima de trabalho favorével a uma maior
aproximagio entre todos os segmentos da ETEs.
(www.centropaulasouza.sp.cov.br/Ete/Regim Escolar.
html).

a

A questio que se coloca é a forma como esses principios sdo

compreendidos e como sua prética ¢ orientada, isto & qual é a légica que
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seguem. Em primeiro lugar, ja no artigo 2°. do regimento em pauta, fica claro
que as escolas técnicas da autarquia constituem uma rede e, como tal, devem
caracterizar-se “pela unidade de principios e procedimentos pedagdégicos e
administrativos” com vistas as politicas definidas pelo Centro, respeitada a
diversidade das escolas. Todavia, em nome dessa unidade, o Centro resvala
para um quadro de organizagio centralizada e centralizadora com tendéncias
de homogeneizagdo pedagdgica e administrativa que deixa um espago muito
restrito de decisfio para a escola e real atendimento da diversidade.

[sso significa que, em nivel de unidade, uma vez que a organizagéo, o
planejamento e a avaliagdo incorporam diretrizes e proposi¢des forjadas
acima e além da escola, 1déias, vontades e interesses da coletividade local se
perdem em sinteses e consensos com os quais essa coletividade muitas vezes
ndo se identifica. Embora as balizas discursivas da gestdo sejam: a autonomia,
a eleigdo de diretores, a agdo colegiada e a participagdo comunitdria, é
temerério compreende-las como priticas realmente democréticas voltadas
para a construgio reflexiva, critica e transformadora de cada realidade
escolar a partir dos seus préprios sujeitos.

J& denunciamos a forte inspiragio empresarial do Centro e sua
tendéncia em compor um modelo hibrido de gestdio que alia discurso
progressista a novo gerenciamento educacional. E justamente o novo
gerenciamento, que acopla mecanismos horizontais de gestdo representados
em especial por grupos de trabalho “auto-organizados” a um sofisticado
sistema de avaliagdo que garante, através de préaticas articuladas, o fio do
controle que ressalta e ressignifica categorias como responsabilizagio do
trabalhador, trabalho colaborativo, autonomia criativa, participagdo
colegiada, missdo institucional e outras. A manipulagdo desses chavdes
destina-se, em nome da humanizagio do trabalho e de sua democratizagiio
como desdobramento da flexibilizagdo, a envolver os atores escolares e a
convencé-los da validade das préticas adotadas em relagfio a tais objetivos.

O modelo de “Nova Gestéio Priblica”, que emerge das anélises feitas
no dmbito do Centro estd, em esséncia, fundado em concepgdes chave da
nova economia politica da mudanga institucional e retine elementos em

principio positivos, tais como accoutability, transparéncia, reducio da geréncia,
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distribuigio do poder de decisio e outros claramente associados ao
tecnicismo e ao mercado, tais como o poder da otimizagio dos meios, a acio
“despolitizada”, a orientagdo para o produto, a focalizagio no cliente, a
competigdo e o planejamento estratégico.

A adogdo desse modelo “nio ideolégico” (como contraponto a
modalidades mais abertas de gestdo participativa), porém, traduz mais a
possibilidade de congelamento de velhas praticas escolares remodeladas,
inspiradas no mercado e na empresa, que se expressam em “circuitos de
gestdo”, “circulos de qualidade”, “amigos da escola” e quejandos, do que a
propalada inovagio contida no discurso.

Essa é a base da pretensa gestdo democriética das escolas e uma de
suas pedras de toque ¢ a eleigdo de diretores pela comunidade escolar, que
considera como eleitores o0s professores, os servidores técnico-
administrativos e os alunos. Esse processo é combinado com concurso
publico de provas e titulos e sio acrescentadas algumas redefinides: os votos
vélidos tém peso percentual nfo paritério cabendo aos docentes a maior fatia:
60%, e o grande eleitor é a administragéo do Centro, a quem cabe escolher os
diretores a partir de listas triplices. Complementam a Direcfio os nicleos de
gestdo administrativa, pedagégica e académica e de relagdes institucionais.
De certo modo isso se traduz em compartimentos, que de certa forma
contribuem para a méxima “divide e impera”, mesmo que o poder maior na
escola se concentre nas méos da diregdo. Como érgdo deliberativo a escola
conta com o Conselho de Escola, integrado por representantes da
comunidade escolar (um por categoria) e da comunidade extra-escolar, em
nimero igual ou menor ao dos representantes da comunidade escolar (um
resquicio das antigas escolas conveniadas). Como h4 limites significativos
para deliberagdes de fato, por conta da concentragio de decisdes no Centro, a
tendéncia é a de que o organismo funcione como referendo.

Nesses termos, e em outros detalhados no Regimento Comum,
hd uma série de restri¢des impostas para a gestdo escolar que redefinem
concepgdes, em especial as de participagio e autonomia.

A idéia de participagdo parece estar reduzida aos mecanismos que

concedem espagos participativos, seu modelo de referéncia seria aquele no
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interior do qual ndo h4 realmente espaco para interacdes abertas, horizontais
e soliddrias como a participagio democratica no sentido estrito, fundada no
compartilhamento de decises e agdes.

Ao que tudo indica, a participagio e a autonomia sio meras
concessdes e, assim sendo, talvez nio se possa afirmar que sejam elementos
efetivos da organizagiio, uma vez que ndo passaram por um processo de
construgdo, e tém um sentido mais voltado para algo que se permite fazer.

Nessa linha de raciocinio, Ball (1989, p.129) afirma que “a autonomia
€ um conjunto de liberdades para atuar demarcadas por limites estritos e que
podem ser retiradas ou reduzidas se esses limites sio infringidos”. £ uma
categoria, portanto, sujeita a uma multiplicidade de manipulages, ao sabor
da administragéo do sistema. Nas palavras de Ball (1989, p. 129):

A autonomia, com efeito, é uma confortéivel ilusio que
alimenta uma sensagio de independéncia profissional nos
professores, mas que sem divida o amarra ao regime
institucional de sua escola. E um importante
compromisso entre a liberdade e o controle. Em termos
de retérica, o conceito de autonomia pode servir para
refor¢ar a integragio dos individuos A organizagio,
reforcando um sentido de eficicia social, mas também
envolve a subordinagio do individuo ao controle
organizativo. Assim, a autonomia tem uma poderosa
fun¢do ideol6gica, mas também tem implicagdes para a
estrutura do controle,

A condugio da atuagfio dos atores da comunidade escolar por essas
ressignificagdes dd as categorias autonomia e participagio um cardter
utilitério e instrumental e naturaliza a idéia de que a gestio democrética
funciona nesses moldes, tornando mais facil a incorporagio da missio

institucional as metas pessoais e a manipulagéo das subjetividades.
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Gestio real de escolas técnicas: achados de um estudoe de caso

A escola selecionada para o estudo de caso, dentre tantas do universo
da rede objeto de anilise, nio traduz, necessariamente, a melhor
representatividade do conjunto. Como tantas outras unidades do Centro, é
tinica: destaca-se por particularidades e trajetéria fmpar; em alguns aspectos,
é um estabelecimento muito peculiar e sua integracfio ao subsistema se d,
indubitavelmente, pelo cariter homogeneizador e controlador da gestdo
central. As especificidades observadas sem ditvida chamaram a atengio, o
que, conforme alerta Martins (2007, p.1) exigiu esfor¢o incomum para a
contengdo de preconceitos, imparcialidades e empatias, comuns nas pesquisas
qualitativas. Ocorreram, também, interferéncias de percurso, que exigiram,
da pesquisadora, adequacdes na proposta de trabalho e aplicagio de
instrumentos, fazendo com que a pesquisa assumisse um perfil particular e
dinamico.!

A anélise dos dados colhidos em uma realidade tdo peculiar expressa
aproximagdes (maior incidéncia) e distanciamentos (poucos), em relagio ao
modelo institucional do Centro, o que demonstra, de um lado, a forca
catalisadora e controladora da administragio central e, de outro, a presenga
de mecanismos locais de objetivagio e apropriagdo de principios, normas e
praticas que traduzem visdes de mundo, interesses, possibilidades e
iniciativas, préprios da escola. No intuito de elaborar uma sintese que
contemple o perfil desenhado pela escola, destacamos alguns elementos de

andlise, tomando por referéncia dois textos que consideramos fundamentais:

I'A escola selecionada, situada no ABCD, foi criada em 1957, iniciou suas atividades em
1965, e vivenciou experiéncias diferenciadas e significativas, desde sua instalagdo como
entidade para-estatal independente, financiada e mantida por convénios na drea publica e
na érea privada. Sofreu percalgos, em especial financeiros, com a implantagio da lei
5692/71 e com sua integragio ao Centro Paula Souza na primeira leva de janeiro de
1981, mas hoje ainda mantém o stafus de maior escola do subsistema. Com seis enormes
pavilhes de dois andares num total de 25,000 m2 edificados num terreno de mais
160.000 m2, funciona como microcosmo no interior do Centro, por sua complexidade
administrativa, pela diversidade de atendimento (ensino médio, varios cursos técnicos,
educagfio de jovens e adultos e classes fora do prédio, além de um apéndice de cursos
mantidos pela APM) e pelo perfil de sua alargada comunidade escolar que, sé no
segmento da clientela regular, atende cerca de 4000 alunos, tanto no ensino médio
quanto nos dez (10) cursos técnicos de nivel médic mantidos na sede e em classes
descentralizadas.
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A micropolitica da escola, de Ball (1989) e A escola como organizagio educativa,
de Lima (2008) e apresentamos algumas dimensdes da escola, que na prética
aparecem Imbricadas, mas que permitem uma visualizacio mais clara da
situagéo.

Quando observamos a adogdo de modelos de gestfio para uma rede de
escolas, como é o caso do Centro, pelo menos duas questdes pairam no ar: é
possivel ajustar uma escola, mais ou menos sem problemas, a um esquema
conceitual derivado de estudos sobre organizagdes fabris e hierarquias
formais? No extremo oposto, é possivel caminhar, numa escola encaixada
numa situacéo de controle de rede, em diregdo a concepgdes alternativas de
gestdo, de cardter mais democrético?

Conforme Bell (1980, p.186, apud BALL, 1989, p. 24-25), as escolas
sdo “organizativamente, mais complexas, menos estivels e menos
compreensiveis do que se havia suposto e do que poderia revelar a
bibliografia sobre sociologia da educagio.” Aprisiond-las em um modelo &,
praticamente, impossivel.

Na verdade, tanto para entender a escola quanto para perceber suas
possibilidades de transformago, é preciso estud4-la a partir de categorias que
permitam abrir a caixa preta dos conflitos e contradigdes inerentes i sua
dinimica organizacional. A discussdo de conceitos chave que expressam um
enfoque explicito da micropolitica da escola (BALL, 1989, p. 25), tais como o
poder, a diversidade de fins, a disputa ideolégica, o conflito, os interesses, a
participacdo, a atividade politica e o controle, em contraponto as categorias
classicas da ciéncia da organizagio, quais sejam a autoridade, a coeréncia de
metas, a neutralidade ideolégica, o consenso, a motivagio, a tomada de
decisdes e o consentimento pode iluminar a realidade da escola e conduzir &
sua melhor compreensio.

De acordo com Ball (1989, p. 23)

As teorias atuais da organizagio sio ideologias,
legitimagtes de certas formas de organizagdo. Expdem
argumentos em termos da racionalidade e da eficiéncia
para atingir o controle. Os limites que impdem 2
concepgdo das organizacbes realmente descartam a
possibilidade de considerar formas alternativas de
organizagio.
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-

Nesses termos, tudo o que confronta o legitimado é considerado
incompativel com a organizagio e desprezado (ou silenciado). Daf a presenga
de caixas pretas opacas ou decifradas em cariter formal e parcial pelos
gestores em seus relatérios e avaliagdes.

Jé para Ball (1989, p. 85), a escola é vista como um campo de lutas
onde a ordem é negociada em fun¢io de conflitos explicitos ou implicitos e as
micropoliticas constituem-se como “estratégias com as quais individuos e
grupo que se encontram em contextos educativos tratam de usar seus
recursos de poder e influéncias a fim de promover seus interesses” (HOYLE,
1982, p. 88 apud BALL, 1989, p. 35). Ball, no mesmo texto, limita e especifica
sua concepgdo de micropolitica — aberta e inclusiva, em fungéio de trés esferas
da atividade organizativa, “essenciais e relacionadas entre si: 1) os interesses
dos atores, 2) a manuteng¢io do controle da organizagio e 3) os conflitos em
torno das politicas, em termos gerais, 0 que chamo a defini¢io da escola.”

Em sua andlise, o conflito é um fendémeno normal que permite
avaliagbes e reformulagbes que ndo tendem, necessariamente, ao consenso. A
idéia nfo é tratar o conflito como problema a ser solucionado ou controlado,
mas sim, como elemento inerente 4 dinimica escolar. A exacerbagio do
controle, dada & endemonizagio do conflito nas organizagdes, é que acaba
levando a conturbagio do seu funcionamento, ao desvio de tarefas realmente
fundamentais.

A vis3o de Ball (1989, p. 34), apoiada em diversos autores, se afasta,
assim, da perspectiva da teoria das organizagbes para levar em conta “o
conflito na prioridade nas ordens, os objetivos, os interesses e as ideologias
entre os membros da organizagio e que ddo como resultado a controvérsia
ou a luta pelo controle na organizagio”.

Ao mergulharmos no cotidiano da escola objeto do estudo de caso,
percebemos facilmente na fala de seus atores a emergéncia de situagdes
conflitantes que vdo do confronto de posicdes tebricas e ideol6gicas em
relagdo a gestdo, ao desenvolvimento de curriculo, & avaliagdo, 4 pedagogia
das competéncias, aos interesses em jogo quando se trata da imagem da
escola, da fruicio de recursos e valorizagio de fungdes pedagégicas e

docentes.
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Todavia, nos relatérios e avaliagdes, tais conflitos ndo aparecem. O
SAI (Servigo de Avaliagio Institucional), por exemplo, é um instrumento
questionado pelos docentes e visto como mecanismo de controle e
interferéncia do érgio central sobre a autonomia escolar. Ele constitui,
realmente, um retrato confidvel das escolas, que dependem de seus resultados
para auferir recursos?

Algumas evidéncias, talvez consideradas menos comprometedoras,
aparecem nos relatérios. Na escola, o envolvimento dos pais de alunos dos
cursos técnicos é praticamente inexistente, e isso aparece na avaliagfio
institucional. A justificativa apresentada para essa lacuna é a idade dos
alunos, muitos ja adultos. Aqui, duas questdes se colocam: em que medida os
pais ndo sdo tratados como meros expectadores e contribuintes e até que
ponto o SAI considera seriamente sua participagio na gestdo?

Em termos gerais, embora a gestdo participativa seja muito bem
avaliada (o indice foi de 97,5% em 2008), h4 controvérsias. Talvez por conta
da complexidade e dimenséo da escola, a presenga dos assistentes de direcio
e dos coordenadores de 4rea alarga o espago de gestio, caminhando para um
colegiado. H4 delegagdo de competéncias, garantida a geréncia geral nas
maos da diretora, que estd ciente das dificuldades (e até mesmo
impossibilidade) de construir a autonomia da escola, por conta do
centralismo administrativo. Mesmo confiantes na capacidade de lideranga da
diretora e na alta qualidade de sua atuagdio, os docentes sdo mais categdricos
em relagdo & administragio central: “N#o h4 autonomia para fixacio de
diretrizes. Nao h4 participagio nas decisdes ou um espaco muito restrito. Ah!
Se nés pudéssemos nos libertar do Centro!”2

A submissdo, contudo, é evidente. A aceitagfio docente explicita das
proposigdes do Centro, contrariando seus interesses, e de suas anélises, nos
relatérios formais, é constante e corriqueira. Talvez porque, nas palavras de
Ball (1989, p. 54) em situagio semelhante, “o prejuizo a reputagio da escola

poderia significar um obstdculo para suas carreiras e estropiar suas

¢ Entrevistas com docentes revelaram o esvaziamento das reunides, combatido por
convocagbes com desconto financeiro, em caso de faltas.
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perspectivas futuras.” No caso do Centro, se o resultado pode estar amarrado
a financiamento ou outros benesses, é melhor dourar a pflula...

Outra estratégia usada para redefinir a participagio e privilegiar o
controle é o Observatério Escolar, cuja presenga ndo é menos significativa.
Tal mecanismo, que envolve os atores escolares como meros informantes de
um nimero elevado de questdes bastante pontuais, encaminha a sintese
avaliatéria monitorada pela Supervisio, que é sua maior responsavel, para a
Superintendéncia. O escopo declarado é canalizar as aspiragdes das
comunidades e os resultados alcancados nas d4reas didético-pedagégica,
administrativa e fisica, bem como seus nexos com o processo ensino
aprendizagem. Afirma, outrossim, que procura ao mesmo tempo garantir a
unidade da rede e contribuir para construir e sustentar a autonomia da
escola e estabelecer uma cultura de auto-avaliagdo da gesto escolar. Isso é
possivel em agBes pré-programadas e que ndo envolvem poder de decisao?

Os testemunhos colhidos em entrevistas, quando cotejados a dados
do SAI e do Observatério Escolar, parecem confirmar a necessidade de maior
autonomia da escola, envolvimento direto dos docentes na proposta
pedagégica e na gestdo escolar e a menor fragmentagdo do trabalho. O que,
na verdade, j4 estd parcialmente nos textos legais (parcialmente porque o
préprio modelo de gestéio néio comporta autonomia e participagio no sentido
amplo).

A andlise de Ball (1989, p. 26), em estudos de caso que realizou
corrobora esse raciocinio:

As vezes as escolas sio dirigidas como se nelas todos
participassem e fossem democrdticas: hd reunides do
pessoal, hd dias de discussdes nos quais se convidam os
professores a tomar decisdes sobre as politicas a seguir
(mesmo que a realizagio de tais reunides nio seja de
modo algum um indicador claro de que haja uma
participacdo democritica). Em outros momentos sio
burocréticas e oligdrquicas e as decisdes sio tomadas —
com pouca ou nenhuma participagio de ou consulta aos
professores — pelo diretor e/ou a equipe de
administragdo superior.
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Em resumo, o envolvimento dos docentes nas decisdes é minimo e
dos alunos e pais praticamente nulo. No caso dos alunos, a clientela dos
cursos técnicos € via de regra transitéria, composta de alunos de duas
realidades (diurno/noturno) expressando o dualismo existente na escola. No
diurno, cursos concomitantes, que permitem maior tempo de contato com a
escola; no noturno, alunos trabalhadores, passageiros esporadicos.
Detectamos apenas a organizagio de um programa de atividades culturais, de
lazer e de articulagdo com a comunidade pelos alunos do ensino médio, mais
jovens.

O Protagonismo juvenil, preocupagio que aparece nos planos,
resume-se, assim, a organizagiio de eventos culturais, assistenciais e de lazer e
a participagdo em campanhas, além da busca de patrocinios e estigios. O
maior vefculo de participagio discente, que seria o0 Grémio Estudantil, nio
tem expressdo nas escolas do Centro Paula Souza. A fala de um aluno ilustra
claramente a situagio:

O grémio ainda ndo foi eleito; tem um projeto da tarde,
que estd vindo & tona, ai, para eleger um grémio. Mas é
coisa nova. A gente se liga na escola mais para estudar,
mesmo. Agora, quanto ao grémio que est4 se formando,
olhe, normalmente, eu nunca vi uma atitude bombéstica
tomada por um grémio. Tipo assim, revolucionar e
pressionar a atitude da escola, ir até a diretoria da escola,
conseguir mais verba, ajudar nos projetos... Eu nunca vi
um grémio gjudar nisso. O grémio geralmente é para
gerenciar festinha. E o méximo que vi de projeto de
grémio, até hoje. Eu nunca vi. Entio, eu nio espero
muita coisa.

A idéia de participago, assim, parece estar reduzida a mecanismos de
concessdo de espacos participativos restritos, 3s vezes meramente cartoriais;
seu modelo de referéncia seria aquele no interior do qual nio h4 realmente
espago para interagdes abertas, horizontais e articuladas como a participagio
democrética no sentido estrito, fundada no compartilhamento de decisdes e
acdes.

Se considerarmos, em especial, o perfil da diregio, torna-se mais
evidente o real distanciamento da escola com os principios da gestio

democritica. A eliminag¢io ou prevengio do conflito, através do domfio das
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situagdes e agdes constitui um dos papéis-chave do diretor. Sua finalidade
precipua é, conforme Ball (1989, p. 270), “manter defini¢cdes particulares da
escola contra defini¢gdes alternativas e categéricas”. Isto é, o espago para a
gestio democrética é meramente discursivo.

O principio da autoridade é usado nas escolas para legitimar o
consenso e considerar patolégico o conflito. De acordo com Ball, (1989, p.
440):

E significativo que os estudos e descrigoes da diregio das
escolas invariavelmente comegam com uma definicio
prévia do papel em termos de autoridade; sdo citados
com freqiiéncia os artigos da fungdo de governo [..] O

-

conceito de poder é mais ativo, penetrante e flexivel
nesse contexto.

Os poderes do diretor, segundo o autor citado, sdo mantidos por
compromissos, negociagdes transa¢des, assim como ameagas e tratos
secretos. J& os poderes dos demais atores escolares s6 se manifestam em
encaminhamentos alternativos, quando a gestdo fica nas mios da
comunidade escolar, que se torna como um campo de realizagdes e lutas, isto
é, de conflitos. O tipo de organiza¢io que afasta possibilidades alternativas e
favorece o controle é a hierdrquica, que tende a aprisionar ou calar seus
membros subordinados. E é esse modelo que permite ao diretor manter sua
lideranga, isto &, ter sua autoridade formal, administrativa, admitida pelos
gerenciados.

O estilo administrativo na diregdo de escola assume a fei¢io da
geréncia industrial, que costuma usar a documentagdo escrita na
comunicagdo e os mecanismos de delegagido de responsabilidades formais
para controle e acompanhamento das agdes escolares.

Embora nos estudos de caso realizados por Ball (1989) possam ser
“identificados outros estilos de dire¢do, como o interpessoal e o politico (com
suas dimensdes autoritdria e antagdnica), na escola objeto de anélise neste
trabalho, com conta de seu tamanho e complexidade, bem como de
peculiaridades decorrentes do modelo de gestdo do Centro, o estilo
administrativo é o que predomina.

O estilo interpessoal, que privilegia relagdes pessoais e de contato
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direto, torna o diretor mais visfvel e ativo para a comunidade e que prefere
negociar e fazer acordos individuais a confrontos e intermedidrios. Nesse
caso, ele prefere consultar particularmente as pessoas, as reunides formais
tém sua importancia reduzida & coleta de opinides e ele se investe da fungéo
de protetor do seu pessoal frente as chefias. Esse estilo embute uma
contradi¢gdio entre a visibilidade do seu papel e o funcionamento
relativamente invisivel das tramas do poder, que se reflete na opacidade da
tomada de decisdes interna a escola.

Esses procedimentos s6 se manifestaram na escola objeto de estudo
entre coordenadores de 4rea e docentes. A dire¢o, embora bem vista pela
comunidade, parece preferir atuar através dos assistentes e coordenadores
(embora receba muitas pessoas em sua sala) e langar mio das reunides
formais e impressos formais de acompanhamento e controle, que deixam os
coordenadores de drea afogados em papéis que nem sempre expressam o que
realmente ocorre nas salas de aula e na escola, de maneira geral.

A hierarquia dos espagos de agdo e decisdo é um trago do Centro e
permite uma espécie de comprovagio das agdes e atitudes na prestagio de
contas e no preenchimento de instrumentos da burocracia avaliativa de
cardter administrativo e pedagégico. Isso d4 uma falsa ilusdo de
transparéncia e de que tudo na escola esti sob o controle da
Superintendéncia.

O estilo politico do diretor ndo se manifesta, quer em sua versio
antagdnica, quer em sua versao autoritdria. O antagonismo, que implicaria
em discussido e enfrentamento para manutengdo do controle, no gosto pelo
debate publico através de assembléias e confronto a manifestagdes, abriria um
indesejavel espaco para a valorizagio e naturalizagio do conflito, o que seria
inteiramente problemético numa instituigdo que afaga o consenso e pretende
resolver tudo por ele. Ja o estilo autoritdrio, dada a eleigdo de diretores e a
opgdo por um modelo de gestdo ndo conflituoso, nfo encontra clima para
prosperar. Em lugar de sufocar os canais publicos de comunicacio e assumir
a defesa inconteste das politicas e procedimentos estabelecidos pelo Centro, é
preferfvel trilhar as vias seguras da avaliagdo de resultados e dar espago a

algumas vélvulas controladas de pressdo.
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Em resumo, o limitado processo de tomada de decisfo na escola se d4
pela via administrativa. Nesses termos, as formas de participagio dominante
acontecem através de comités formais, reunides e grupos de trabalho; as
respostas 4 oposigdo sdo anestesiadas pela fragmentagsio, pela negociagdo e
pelo compromisso. A agfio escolar tende a ser negociada mediante acordos
especiais e, via de regra, a uma fase de negociagfo (no caso dos currfculos, por
exemplo) sucede a homogeneizagdo, que é imposta, e poucos se identificam
com os resultados do pretenso acordo. Em (ltimo caso, sio adotadas
estratégias privadas de persuasdo, para garantir a predominancia de consenso
e expressar a coesdo das equipes.

Um problema que deve dar o que pensar aos dirigentes é que as
escolas podem agir & revelia do Centro e mascarar resultados indesejaveis
através de subterfiigios. Os consensos tém validade muito limitada entre os
membros de uma organizagio, costumam ficar na superficie visivel, enquanto
o conflito encontra outras formas de se manifestar. De acordo com Ball
(1989, p. 28), “na verdade, a estrutura das escolas permite e reproduz o
dissenso e a diversidade de metas”, 0 que é comum em instituigdes complexas
onde reina a diversidade ideolégica quanto a papéis e fungdes sociais nos
diferentes segmentos que a compdem. A exacerbagfo do controle pela
minudéncia das rotinas, propostas e instrumentos de controle além de
inviabilizar a formago de cidaddos pelo sufocar do seu cotidiano, amplia a
face invisivel da resisténcia.

Num conjunto de escolas administrado centralmente, a prépria
homogeneizagdo das proposi¢des conduz a um tratamento genérico das
metas escolares, e isso gera certa imprevisibilidade e espagos de manobra aos
atores no turbilhZo do cotidiano. A escola aproveita desses processos e das
contradigdes e lacunas presentes nas orientagdes e instrumentos e explora
sua criatividade no contorno de imposi¢des e aproveitamento de brechas
deixadas pelo subsistema, adotando formas peculiares de apropriagio das
determinagbes administrativas e pedagégicas.

Caracteriza-se, desse modo, aquilo que Lima (2003) denomina
funcionamento diptico, que se expressa ora pela fidelidade #s normas

burocriticas, com a articulagfo idealizada de objetivos, estruturas, recursos e
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atividades, ora pela ruptura entre esses elementos e produgio de regras
alternativas, com a abertura de caminhos préprios no cumprimento de regras
e mesmo sua substituigio por préticas consideradas mais satisfatérias pela
equipe escolar, em beneficio da escola. Compdem-se, nessa perspectiva, graus
de liberdade de “recriagdo” das politicas no &mbito das unidades escolares.

Embora a escola seja um lcus tradicional de reprodugio de regras
formais, nem sempre a aquiescéncia é real. A aparéncia tranqiiila pode
camuflar movimentos subterrineos de resisténcia e rebelifo, aparentemente
anestesiados pelo rigor do controle, como ocorre no Centro, mas que de fato
traduzem o que Lima (2008) denomina infidelidade normativa, um fendmeno
tipico que se contrapde & conformidade normativa-burocratica, mas que é fiel
aos objetivos, interesses e estratégias dos atores envolvidos. Como esse
processo é ndo-formal e geralmente invisivel, enquanto o formalismo
teatralizado reina, a escola encontra espagos para respirar.

Finalmente, uma questio preocupante e que tem como sustentagio
néo apenas o perfil empresarial do Centro, coerente as diretrizes de inovagio
na gestdo inspiradas no toyotismo e sua tradigio privatista, mas o préprio
perfil da administragdo publica paulista, é a importancia cada vez maior das
APMs no suporte financeiro das escolas.

O sistema estadual e a rede municipal de ensino em Sio Paulo, ao
valorizar o chamado terceiro setor, abrem espago para agdes de quase-
mercado (entendido aqui como oferta privada de servigos nos sistemas
publicos, através de parcerias controladas e reguladas pelo estado) na 4rea
educacional quando nfo de mercantilizagio, com o contrato ou compra de
assessorias, pacotes pedagdgicos e de gestio de instituigdes privadas, como o
Instituto Ayrton Senna, a Fundagéo Vanzolini, a Cenpec e 0 COC.

No Centro, as concepgdes de autonomia, participagio e parceria
caminham nessa diregdo. Sua filiagio ao modelo hibrido piblico-privado e o
aporte insuficiente de recursos publicos estimulam tanto a procura de
parceiros e patrocinios para projetos pedagdgicos e cursos de capacitagio
como a arrecadacio de recursos pelas Associagdes de Pais e Mestres e
Associagdes de Ex-alunos, sendo que o funcionamento da primeira tornou-se

dimensao obrigatéria da gestdo escolar. Na escola chega a existir uma
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naturalizagio da necessidade da APM, ndo s6 da parte da diregio, mas dos
docentes e alunos também.

O estudo de caso evidenciou acordos com empresas e instituicoes
como a Microsoft e o CIE-E, por exemplo, para apoio logistico e suporte
técnico e o intenso uso da APM como fonte alternativa de recursos.

Segundo entrevistas realizadas, a arrecadagdo anual da APM é o
recurso base da unidade e no é complementada com outras iniciativas, a nfo
ser o repasse oficial para sobrevivéncia. A associagio mantém cursos extra-
curriculares, oferecidos sistematicamente. A variedade de cursos — todos
pagos — é muito grande, e eles sdo muito concorridos. Dentre eles, podem ser
citados os cursos de projetos de qualificagio profissional e os cursos de lingua
estrangeira.

De acordo com seus estatutos, a APM é uma instituigio auxiliar da
escola, e tem por finalidade “colaborar no aprimoramento do processo
educacional, na assisténcia ao escolar e na integragio familia-escola-
comunidade". Na pratica, sua fungfo principal é cobrir lacunas de
financiamento ptblico no suprimento de materiais permanentes e de
consumo, manutengio e adaptagio de prédios, contratagio de pessoal de
apolo e oferecimento de servigos pagos que dio uma dimens#o privatizada a
varios segmentos da escola.

Conforme registro dos alunos na “meméria da escola”, encontrado no
site da escola na Internet, http://www.etelg.com.br:

a APM vem realizando, ao longo de sua existéncia, um
grande esforgo para cobrir a grave lacuna que se verifica,
sistematicamente, nos orgamentos anuais da escola no
que tange as despesas de capital, apoiando-se, para isso,
na colaboragdo das familias, que tém reconhecido sempre
a importincia de se dotar a escola de condicoes
adequadas para proporcionar uma boa formagio aos seus
filhos. Conforme prioridades estabelecidas para obras,
instalagbes e equipamentos cumpriu a APM até o
presente, um longo programa de realizagdes, entre as
quais se incluem a construgéo da biblioteca, do refeitério,
gindsio de esportes, grifica escolar e lanchonete.

Mesmo o Sindicato dos técnicos de nivel médio acomoda-se 2
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situagdo, pois acredita que a APM estd no processo de financiamento por
conta da falta de recursos. Todavia, movimenta-se para reverter a situagfo e
ap6ia a criagdo de fundos especiais bem como sugere outras medidas para
garantir melhores condigdes para o ensino técnico. A preocupagdo em
ampliar a rede de escolas técnicas no estado, nesse modelo precario, preocupa
o Sindicato. Para ele, é fundamental e urgente uma politica realmente piiblica
para o ensino técnico, pautada nas necessidades e dificuldades dos
destinatarios. A -Superintendéncia do Centro nio acredita em tais
mobilizagdes, nem as reforga.

Acreditamos que essa dimenso, mais do que as distorgdes relativas &
gestdo democréitica propriamente dita, é a mais definitiva, o que é
melancélico num sistema de ensino ptblico que se pretende gratuito, o que
deveria ser obrigatério.

Para finalizar

Uma pergunta paira no ar: a ETEC é uma boa escola? Sem duvida, se
considerarmos o esforgo realizado pela sua equipe, a exploragio das brechas
existentes para produzir algo préprio e diferenciado, ela é o melhor resultado
possivel dentro das limitagdes que lhe sdo impostas. NZo é sem razio que a
diretora chega as ldgrimas quando informa “minha escola é considerada o
melhor ensino médio do ABCD [..] sfo muitos anos de trabalho, nio
cheguei aqui ontem! Fiquei comovida com o 1°. lugar no ENEM [...7"

Sem duvida, além dos louros do passado, que transparecem na fala de
antigos docentes e sdo motivo de orgulho para os alunos que a freqiientam, a
escola pertence a um conjunto diferenciado que goza de prestigio no estado.
O contraponto desse grupo de escolas, porém, representado pelo sistema de
ensino publico paulista, em franca deteriorizagio e objeto de Iniciativas
controvertidas e de certo modo equivocadas, nio contribui para essa imagem.
Os resultados das tltimas provas do ENEM, por exemplo, ndo elencam entre
as escolas melhor sucedidas, unidades do Centro.

Com relagio a formacgio do técnico de nivel médio, docentes da

prépria escola que ministram aulas no CEFET Sdo Paulo, sdo unanimes em
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registrar que o enxugamento curricular, as dificuldades materiais, a
fragmentacéo da escola em ntcleos isolados e o excessivo controle do Centro
contribuem para que a ETEC n#o ofereca tudo o que poderia oferecer, se
houvesse maior sustentagiio financeira, maior liberdade na composicio dos
curriculos e maior flexibilidade na gestdio. Um grave problema, na
perspectiva da diregdo, é a rotatividade docente, gerada pelos baixos sal4rios.
Registra que esse fato acaba provocando maior demanda pela capacitagio em
servigo, que é muito pouco fregiiente.

Quanto ao nivel de qualidade do ensino médio, considerado bom, h4
varidveis muito significativas que concorrem para isso: sua alta seletividade, a
maior estabilidade do corpo docente e a sua permanéncia na escola, que deixa
de ser um lugar de passagem e tem possibilidades para construir-se
realmente como instituigio social.

Nesse particular, o centralismo administrativo e a centralidade da
avaliagio de produtos como forma de controle, mascarados por mecanismos
de castigo e recompensa, aproximam o modelo de gestio do Centro daquele
adotado pela atual administragdo da Secretaria da Educagio o que, de certo
modo, facilita a parceria e o entendimento, mas, de outro, desvaloriza o
professor enquanto educador.

Em lugar de assumir o protagonismo na formagio do educando, as
equipes escolares sdo mergulhadas no que Lyotard (1984, p. 24) chama de “os
terrores (sof? e hard) de desempenho e eficiéncia” e, nesses termos, o Centro
prefere nuclear as agdes escolares nos processos avaliativos e deixar em
segundo plano o processo educativo. Aos professores, resta a opgdo: “seja
operacional (ou seja, comensuravel) ou desaparega”.

Todavia, é importante assinalar, mais uma vez, que nem todo o
centralismo e controle do Centro conseguiu eliminar uma cumplicidade
velada entre pais, alunos, professores e corpo técnico que, através de uma
espécie de infidelidade normativa, como quer Lima (2008), carregam as tintas
dos aspectos positivos das escolas e minimizam seus aspectos negativos.
Muitos docentes, por sua vez, em especial os melhor formados (a maioria do
corpo docente da escola é constituida por engenheiros) se apropriam dos

espacos educativos para agbes mais criativas e submetem-se apenas
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formalmente a papiromania avaliatéria.

Nessa linha de raciocinio, é interessante lembrar a afirmacio de
Azanha (1987, p. 125), sempre necessiria na reflexdo dos fazedores de
escolas:

Nenhuma metodologia, abstratamente formulada e
ensinada, dard resposta a problemas de um
cotidiano multiforme, sentido e vivenciado por
atores nele mergulhados. Sio eles os tnicos
construtores da qualidade da escola. Tudo o mais é
apoio e sustentagdo. A escola ndo é capaz de se

organizar para perceber e superar suas proprias

deficiéncias?”... "Se isso for verdade é também
ilusdo imaginar que tal escola - incapaz de
autoconsciéncia e auto-esforco - venha a se

beneficiar efetivamente pela imposigdo de qualquer

plano regional ou central de melhoria de ensino.

Em linhas gerais, repetimos gestio democritica, autonomia,
participagdo, e até mesmo o sentido de piblico, nesse panorama sio
totalmente ressignificados e entendidos como mecanismos regulados,
circunscritos e reduzidos praticamente ao fazer e produzir recursos
alternativos. O novo gerenciamento administrativo pode ter sucesso na
empresa, onde funciona como elemento de construgdo de uma cultura
empresarial competitiva, mas isso ndo se repete na escola, destinada a formar
cidaddos que sejam trabalhadores criticos e construtivos, a ndo ser que os
tazedores de politica e os administradores educacionais pretendam forjar uma
subjetividade empresarial. Esse parece ser o caso do Centro.

Isso significa que mudangas no padrdo de gestfio, a perdurar o
modelo vigente, independem de decisdes das escolas. Séo as chefias do Cen-
tro que precisam quebrar essas amarras, permitindo que as escolas se
assumam como projeto, se auto-construam, conforme propde Barroso (1999):
“a escola é um projeto, ndo tem um projeto”. Urge que se concentrem em si

mesmas, em lugar de ficarem sujeitas a formalismos, verdadeiros “tigres de
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papel”. Mesmo pretendendo a unidade e tratando a todos como se fossem um
50, 0s dirigentes devem procurar eliminar a constrangedora dicotomia “nés e
eles” presente na fala de todos os entrevistados.
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CAPITULO 2

A escola como Jocus de produgio e reproducio de normas: apropriagio
das Politicas Oficiais em uma unidade do CEETEPS

Edson Detregiachi Filho

Introducio

O foco! deste trabalho é a educagfo profissional no Brasil, com énfase
na reforma da educag@o profissional técnica de nivel médio, implementada na
virada do milénio. O cendrio de tais mudangas foi principalmente demarcado
pelos Decretos 2208/97 e 5154/04, que promoveram uma significativa
ruptura nos rumos dessa modalidade de ensino.

O objetivo da pesquisa relatada neste capitulo foi apreender e
explicitar as estratégias de gestio adotadas pela Institui¢io foco do estudo, o
Centro Estadual de Educagio Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS), para
perceber se elas efetivamente conduziram e conduzem & gestdo democrética e
a autonomia da escola. A hipétese que orientou o trabalho foi a suposigio de
que possam existir, no CEETEPS, divergéncias entre o discurso e a prética
de gestdo democrdtica.

Integrante do CEETEPS, na cidade de Garga — SP, regido de
Marilia, a ETEC Monsenhor Antonio Magliano oferece, dentre outros,
cursos técnicos de mecénica e de eletrdnica, com duragfio de um ano e meio,
divididos em trés ciclos, cada qual abrangendo um semestre. Considerando
que a regifo onde esté localizada a unidade escolar possui um vasto campo de
trabalho nessas dreas, preponderantemente junto as peguenas e micro-

empresas, a oferta desses cursos procura formar profissionais para atuarem

' A pesquisa que serve de base ao presente texto tem como origem a pesquisa integrada
do GEPPEB “Reforma da educagio profissional de nivel médio nas escolas do Centro
Estadual de Educago Tecnologica Paula Souza: gestdo, currfculo e formagio/atuagic
docente” sob coordenagido da Dra. Maria Sylvia Simées Bueno.

https://doi.org/10.36311/2010.978-85-7983-047-1.p43-74
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nesse mercado regional segmentado pelos arranjos produtivos locais. Tais
cursos, norteados pelas diretrizes macroestruturais do CEETESP, sio
redimensionados em fungéo dos contextos local e regional.

A andlise documental, base deste trabalho, teve por referéncia a obra
- Pesquisa em educagdo: abordagens qualitativas - de autoria de Menga Liidke
e Marli André. Segundo essas autoras, a andlise documental pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos e devem
ser considerados documentos quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informacéo sobre o comportamento humano.

Julgamos oportuna essa técnica, visto que, ainda segundo as autoras,
ao citarem Caulley (1981 apud LUDKE; ANDRE, 1986 p. 38), “a andlise
documental busca identificar informagdes factuais nos documentos a partir de
questdes ou hipéteses de interesse”, o que se coaduna perfeitamente com a
proposta deste texto.

Quanto aos procedimentos metodolégicos adotados no curso da
referida andlise, a opgo foi a selegfio de documentos oficiais (decretos,
pareceres e outros, produzidos no contexto macropolitico através da
legislagdo federal, estadual e institucional) e documentos técnicos (como
relatérios, o plano escolar da unidade, atas do conselho de escola e da APM e
planos de trabalho docente, produzidos no contexto micropolitico da unidade
escolar). A andlise dos dados utilizou, ainda, a metodologia da anslise de
contetido, que é definida por Kippendorff (1980 apud LUDKE; ANDRE,
1986 p. 41) como “uma técnica de pesquisa para fazer inferéncias vélidas e
replicdveis dos dados para o seu contexto”. Neste estudo, o enfoque da
interpretagdo privilegia o aspecto politico da comunicaciio, a unidade de
andlise prioriza o contexto de sua ocorréncia e nfo apenas sua freqiiéncia.
Liidke e André, citando Patton (1980 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 42),
defendem que “a andlise de dados qualitativos é um processo criativo que
exige grande rigor intelectual e muita dedicagio. Nio existe uma forma
melhor ou mais correta. O que se exige ¢ sistematizagio e coeréncia do
esquema escolhido com o que pretende o estudo.”

Com base no conceito citado, julgamos oportuno proceder 4 analise

das categorias envolvidas utilizando a metodologia da triangulagio, cujo
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principio bésico consiste em recolher e analisar dados a partir de diferentes
angulos, a fim de contrastd-los, contextualizé-los e interpreta-los, em busca
de convergéncias e divergéncias.

As categorias de andlise envolvidas neste trabalho (“estratégia de

FE

gestdo”, “autonomia da escola” e “gestdo democratica”) pretendem apreender
e explicitar a significagdo desses conceitos e verificar se eles efetivamente
contribuem para a construgio de uma escola democréatica. Ainda, segundo
Liidke e André (1986, p. 42), essas categorias de andlise,

[..] brotam, num primeiro momento, do arcabougo
tebrico em que se apdia a pesquisa. Esse conjunto inicial
de categorias, no entanto, vai ser modificado ao longo do
estudo, num processo dinimico de confronto constante
entre teoria e empiria, 0 que origina novas concepgoes e,
consegilentemente, novos focos de interesse.

Para que a pesquisa chegasse a bom termo, adotou-se, finalmente, um
conceito de Guba (1978 apud LUDKE; ANDRE, 1986 p. 44) que, segundo as
autoras, sugere que “quando a exploragio de novas fontes leva & redundéncia
de informagio ou a um acréscimo muito pequeno, em vista do esforgo
despendido, e quando hd um sentido de integragdo na informagdo ja obtida, é
um bom sinal para concluir o estudo”.

Pontuando o trabalho

Recorreu-se, de inicio, a Martins (2002, p. 11) para a conceituagio de
autonomia e gestdo democratica, construidos “historicamente pelas
diferentes caracteristicas culturais, econdmicas e politicas que configuram as
sociedades ao longo de sua trajetéria”. Para fazer o confronto entre
autonomia e democracia, a referida estudiosa fundamenta-se em Rousseau:

A discussio sobre o desenvolvimento e o exercicio da
autonomia no dmbito da politica implica um debate sobre
a prépria construgfio da nogio de democracia desde
Rousseau, para quem o principio inspirador do
pensamento democrdtico sempre foi a liberdade
entendida como autonomia, isto é, como a capacidade de
uma sociedade de dar leis a si prépria, promovendo a
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perfeita identificagio entre quem d4 e quem recebe uma
regra de conduta, eliminando, dessa forma, a tradicional
disting@o entre governados e governantes sobre a qual
fundou-se todo o pensamento politico moderno.
(MARTINS, 2002, p. 12).

Segundo Martins (2002, p. 17), a autonomia da escola é evidenciada
pela participagdo dos diversos atores, por meio da gestio democritica, nas
decisdes sociais e polfticas e somente é possivel mediante a “construgio de
mecanismos que distribuem o poder”. Isso demanda negociagio entre as
partes envolvidas. Para essa autora, a trajetéria da Histéria mostra que essa
negociagdo é fruto de mediacBes e que, apesar de o termo autonomia ser
atualmente muito utilizado, ainda existem intimeros mecanismos de controle
que sdo utilizados justamente para tolher a participagio dos atores locais nos
processos de decisdo, o que contraria a efetiva autonomia da escola. Existe,
conforme Martins (2002), uma confusdo entre os conceitos de autonomia da
escola e de descentralizagio, sendo que este Gltimo pretende transferir apenas
as responsabilidades para os atores locais, com os devidos mecanismos de
verificagdo e cobranga sem, contudo, privilegiar sua efetiva participagio nos
processos decisérios.

Uma vez delineado o conceito de autonomia, buscou-se um
referencial teérico que pudesse evidenciar a efetiva gestdio democritica na
escola. Lima (2008) analisa a gestdo democrdtica na escola piiblica
questionando o seu funcionamento se os diversos atores se limitarem a um
cumprimento zeloso das regras formais, ou ainda, se os modelos
organizacionais puderem dispensar os atores de suas decisdes, interpretages
e interesses. Conclui, com argumentos assemelhados aos de Martins (2002),
que a gestdo democrética se concretiza com a efetiva participagiio dos atores
locais, orientados pelas regras formais, porém com autonomia para
efetivarem recriagées, agora néio mais veladamente, mas explicitamente:

a prética desta autonomia permitird, em graus varidveis,
a produgdio de novas regras e a intervenciio em &reas
outrora reservadas aos decisores centrais e aos textos
oficiais. ["...] Uma governagéio democritica de cada escola
deve reger-se, assim, por principios e regras gerais
constantes dos modelos decretados, mas conferindo
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grande importincia i possibilidade de uma mais
extensiva e aprofundada reeriacdo daqueles modelos
através da produgio de regras autdnomas, agora
consideradas legftimas. (LIMA, 2003, p.113, grifo do
autor).

O autor supra citado defende que a efetiva participagio dos diversos
atores do contexto escolar, promovendo a gestdo participativa e democratica,
pode ser evidenciada pela autonomia desses atores em compor recriagdes
quando da implementagdo das politicas ptiblicas no &mbito local. Dessa
forma, por meio de estratégias de gestfio que promovam o abrandamento dos
dispositivos que o autor chama de “controle remoto”, os “decisores centrais”
permitirdo a participacio efetiva dos atores locais, transformando-os em co-
autores no processo de gestdo. Utilizando esses conceitos, é possivel
compreender que essa composigio de forgas entre a esfera central e local,
equacionada pela gestio efetivamente democrética com a autonomia dos
atores envolvidos, poderia ser entendida como o resultado de uma cesséo de
posigoes estratégicas de ambas as partes: o poder central direcionando sua
estratégia de gestdio para um abrandamento dos dispositivos de ‘controle-
remoto’ e, em contrapartida, os atores locais promovendo a migragio das
regras ndo-formais e informais para o 4mbito do que se poderiam chamar
“regras auténomas explicitas”.

Neste capitulo, utiliza-se a abordagem que defende a gestdo
democrética como sendo aquela que privilegia a participagio dos atores
exercendo sua autonomia, ao promover a implementagéo das politicas oficiais
no nfvel das regras formais e nio mais no nivel das regras nio formais e
informais por for¢a do abrandamento dos mecanismos de controle. Esse
referencial tedrico orientou a pesquisa que sustenta este trabalho na busca de
evidéncias de gestdo democrética, por meio da anélise documental efetuada,
mediante identificacio do nivel no qual ocorre a recriagdo das politicas
piblicas pela unidade escolar.

Para melhor explicitar esse conceito, utiliza-se a andlise de
apropriagio de Almandoz e Vitar (2006, p. 21), segundo a qual existe um
complexo movimento de mediagdo entre a formulagdo das préticas
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governamentais e a efetiva implementagdio das préticas escolares. Essa
mediagdo, segundo as autoras citadas, é um verdadeiro movimento de
“articulagdo e implica, assim, a interinfluéncia e a combinacio de elementos
diferentes e alude a agdo dos sujeitos nos processos de construgdo social do
sentido, as discrepéncias e disputas associadas ao intento de estabelecer uma
correlagdo entre realidade e discurso”. Ainda segundo Almandoz e Vitar
(2008, p. 21), o conceito de apropriagio facilita a aproximagdo do papel ativo dos
sujertos ao implementarem as politicas piblicas. Em suas palavras,

as formas que adotam os processos de apropriagio
implicam ndo sé a intervengdo dos sujeitos envolvidos,
mas também a influéncia dos cendrios espago-temporais
e das estruturas que historicamente conformaram os
distintos campos culturais. Sdo dmbitos que possibilitam
certos tipos de interagdo, de acordo com convengdes e
regras que lhes sdo préprias. (ALMANDOZ; VITAR,
2006, p. 21).

Na busca de evidéncias de gestio democritica, torna-se pertinente a
utilizagdo de abordagens que possam favorecer a ocorréncia das apropriagdes.
O discurso de gestio democritica e autonomia da escola, defendido pelo
CEETEPS, assim como sua presenga e desdobramentos na unidade escolar, a
Escola Técnica Estadual Monsenhor Antonio Magliano, na prética, reforcam
a necessidade de uma andlise tedrica sobre o tema.

Nessa perspectiva se recorre aos conceitos da micropolitica escolar de
Stephen Ball, que explora a “apropriagio” da politica na trajetéria entre sua
imposigdo e sua implementacfo. Esse autor estabelece o foco de andlise no
ambito da unidade escolar, considerando que af nio existe consenso, mas
acomodagio ‘instdvel’ de forgas, um verdadeiro “campo de lutas” entre seus
membros. Segundo Ball (1989), esses conflitos sdo potencializados
principalmente quando a instituigio é confrontada com novas diretrizes que
imp&em mudangas, ou seja:

A consideragio da politica de mudanza é um ponto de
partida apropriado para o estudo da micropolitica da
escola, ao menos por duas razdes. Primeiro, como
sustenta Lacey (1977), a mudanza ou a possibilidade de
mudanga trazem & superficie os conflitos e diferencas
subterriineas que de outro modo permanecem silenciados
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ou ocultos na rotina cotidiana da vida escolar. [...7] As
Inovagdes poucas vezes sdo neutras. Tendem a promover
ou fortalecer a posigdo de certos grupos e a prejudicar ou
destruir a posicio de outros. (BALL, 1989, p. 47, 49,
tradugdo nossa).

Essa analise de Ball é utilizada como referencial para o foco do estudo
deste texto em relagio ao periodo de produgio dos documentos pesquisados,
ocorrido entre 1996 e 2007, tendo por eixo as “reformas” desencadeadas no
ensino profissional nesse perfodo, principalmente por meio da ruptura
provocada pelos Decretos 2208/97 e 5154/04, momento em que os conflitos
devem ter aflorado, potencializando a apropriagdo das polfticas oficiais no
ambito da unidade escolar. Ainda em relagfio & trama tecida nesse movimento
de apropriagtes, Ball (1989) defende o desenvolvimento de dois processos
antagdnicos que intentam equacionar e acomodar as forgas: o conflito e o
controle. Segundo ele, os conflitos, parte integrante de todas as organizagdes,
sdo gerados entre individuos, mas especialmente entre grupos, sendo o
controle a tentativa de conter esses conflitos na escola, levada a cabo pela
diregdo e por grupos de maior influéncia. Dessa maneira Ball (1989) prioriza
seu foco de andlise, estabelecendo que o papel desempenhado pelo diretor é
fundamental para a apreensdo da “apropriagdo” das polfticas oficiais. Esse
autor classifica os diretores em fungio das especificidades do papel que
desempenham em relagio & implementagio do controle: o diretor
interpessoal, 0 administrativo e o politico.

Alguns autores, como Silva Junior e Ferretti (2004), criticam a
posigdo adotada por Ball, defendendo que esse autor centraliza sua anélise no
conflito, “transplantando” um conceito empresarial para a escola, focando a
gestdo por meio do conflito, deixando de lado sua perspectiva histérica e
abstraindo sua integragio institucional. Seu raciocinio é o seguinte:

Tal teoria traz consigo a racionalidade e os objetivos do
processo de produgdo de mercadorias e é tomado por
Ball como vélido para todo tipo de organizagio e,
portanto, transplantavel para a instituigdo escolar. Nesse
movimento Ball nega a escola, a educagéo escolar, abstrai
o institucionalismo e com isto o estado moderno,
produzindo um neofuncionalismo bem ao gosto do
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pragmatismo que no plano filoséfico legitima as
reformas educacionais do Estado, a nova cultura social.
Tal qual os outros autores, deixa de lado a Histéria e
foca a gestdo por meio do conflito, sem indagar por que
ele emerge. (SILVA JUNIOR; FERRETTI, 2004, p. 75).

Esses autores defendem ainda que, sob o controle institucional, por
meio do ordenamento jurfdico e no contexto das temporalidades histéricas, a
unidade escolar estabelecerd sua identidade por meio de vérios processos de
mediagio, quando da apropriagio das politicas publicas, criando um
“amélgama”, e esclarecem:

Este amélgama é poténcia em cada momento da prética
escolar e influenciard tanto as apropriacdes quanto as
objetivagdes que definem tal prética e tal cultura. Tais
apropriagdes e objetivaces, individuais ou coletivas,
contribuirdo para constituir a identidade de cada escola,

ainda que numa rede haja similaridade entre elas.
(SILVA JUNIOR; FERRETTI, 2004, p. 75).

Entende-se, aqui, que essa é uma questdo de pontos de vista,
fundados em teorias diversas. Trata-se, assim, de duas perspectivas de
anélise, e € possivel, a partir delas, considerar que tais conflitos ou mediagdes,
ocorridos nos processos de apropriagio das politicas piiblicas n3o sdo
exclusivos das unidades escolares no contexto micropolitico, mas devem
ocorrer também em outras esferas, na trajetéria entre a imposicio das
politicas e sua efetiva implementagéo (esfera federal, estadual e institucional),
como delinearam Almandoz e Vitar (2008, p. 32):

A variedade de contextos e a atividade dos sujeitos
geram articulagdes através de micropoliticas sempre
locais; mas isso ndo significa que acontegam unicamente
nas escolas, ja que é uma atividade prépria também dos
organismos intermedidrios e do nivel central. Cada
dmbito atualiza a tensdo entre a universalidade da
politica e a particularidade de uma posigdo no sistema
educacional de um contexto e de modo de fazer.

Analisando a posigio defendida pelos diferentes autores, decidimos
adotar outro referencial teérico-metodolégico com o objetivo de

complementar a perspectiva de Ball, pois a consideramos importante, pois,
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estando o foco de sua abordagem centrada na micropolitica escolar,
favoreceria a identificagdo das “apropriagdes” af ocorridas. Ou seja, considera-
se que a posicdo de Ball oferece uma boa ‘chave de leitura’ para a
compreensio dos processos de apropriagio das politicas oficiais pela unidade
escolar, mas admite-se que deve ser enriquecida por outros olhares.

Para esse complemento optamos pela utilizagio do referencial
teérico-metodolégico explicitado por Lima (2008), que adota uma
abordagem sociolégica da escola e a compreende como organizagio
educativa. Diferente de Ball, que traz uma énfase excessiva no poder da
cultura escolar e nas relagdes interpessoais e intergrupais em detrimentos
das diretrizes oficiais, a proposta de Lima (2003) permite compreender a
escola como um /locus tanto de produgio quanto de reprodugio de regras. Seu
estudo efetua andlise comparativa entre dois aspectos extremos da
organizagio escolar, a escola como “organizagdo burocritica” e a escola como
“anarquia organizada”:

Embora teoricamente localizados nos extremos de um
contznuum, os dois pdlos referidos, bem como os distintos
grupos de modelos tedricos de andlise sobre os quais
cada um deles é capaz de exercer atrac¢iio, podem
representar duas faces — no limite, a face burocritica e a
face andrquica -, eventualmente presentes, ou
convociveis, ainda que em graus variados, no estudo da
acgfo organizacional escolar. (LIMA, 2003, p. 9).

Esse autor chama a atengfo para o fato de que o termo “anarquia”
ndo significa mé organizagio, ou mesmo desorganizagio, mas sim outro tipo
de organizagio, em contraste & organizagio burocritica. Enfatiza também
que esses dois modos de organizagdio ndo sdio excludentes e ocorrem
simultaneamente na escola, estabelecendo o que o autor chama de
“funcionamento diptico da escola como organizagio™

A ordem burocrdtica da conexfio e a ordem andrquica da
desconexdo configurarfio, desta forma, um modo de
funcionamento que poderd ser simultaneamente
conjuntrvo e disjuntivo. A escola ndo serd, exclusivamente
burocrdtica ou andrquica. Mas nfio sendo exclusivamente
uma coisa ou a outra poderd ser simultaneamente as
duas. (LIMA, 2008, p. 47, grifo do autor).
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Esse funcionamento diptico da escola, segundo Lima (2003), favorece
o afloramento de regras diversas por ocasifio da apropriagio das politicas
publicas, entre elas: as regras formais que “obrigam a um desempenho em
conformidade, tendo como bases predominantes de legitimagdo a
normatividade, o cumprimento da lei e dos regulamentos, passivel de
controlo e de fiscalizagfio”, as regras ndo —formais e as regras informais. Em
suas palavras:

Em relagio a estas estruturas, tradicionalmente
designadas por estruturas informais, que prefiro
designar por ocultas (ou cripto-estruturas), pode afirmar-
se que o seu estudo estd dependente de um tipo de
focalizagdo interpretativa (stricto sensu). [...] Sdo ocultas
no sentido em que ndo sio piblicas nem oficiais, nem
sempre se encontram descritas em documentos e sdo, por
isso, de mais dificil acesso para os nio-membros. Do
ponto de vista do seu estudo, trata-se de estruturas
localizadas a um nfvel intermedidrio e a um nivel profundo.
A um nivel intermedidrio quando se caracterizam pela
existéncia do que chamarei de regras ndo-formais, e a um
nfvel profundo pela existéncia de regras mformais.
(LIMA, 2008, p. 47, grifo do autor).

Ainda conforme esse autor, essas regras nio-formais nio estfio
presentes na legislacdo oficial mas podem ser detectadas nos documentos
técnicos da unidade escolar, como circulares, ordens de Servigo,
esclarecimentos, planos escolares. J4 as regras informais sio dificeis de serem
detectadas, pois muitas vezes s3o frutos de acordos ticitos entre os atores
envolvidos. Nesse sentido o autor conclui: “a escola néo ser4 apenas um Jocus
de reprodugéio, mas também um Jocus de produgdo, admitindo-se que possa
constituir-se também como uma instincia (auto) organizada para a produgio
de regras (ndo-formais e informais)”. (LIMA, 2003, p. 64). O estudioso
complementa seu raciocinio afirmando que, ao ensaiar um olhar sociolégico
sobre a organizagiio escolar, evidencia-se “a partir da agio organizada,
conceptualizando-a como locus de produgdo e de reprodugiio de orientacdes e
regras, um nivel mesoanalftico capaz de propiciar a integragio de
contribuigdes resultantes de abordagens macro e micro”. (LIMA,2003,p.64).

Esse nivel mesoanalitico proposto por Lima nio é um nfvel intermediario
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entre a abordagem macro e micro, mas um nivel construido pela mediago e
interagfio constante entre ambos.

Lima (2003) defende ainda que a produgfo e a reprodugio de regras
pela escola acontece por meio de uma intensa interagéo entre o normativismo
e a infidelidade normativa e que, quanto mais as politicas educativas sdo
decididas pelos 6érgdos centrais, mais burocratica serd a escola e que quanto
mais os grupos interessados reclamarem por medidas concretas junto dos
poderes centrais, mais centralizadora se tornard a administragio. Em sua
andlise, essa centralizagdo administrativa, que ndo constitui um corpo
homogéneo e que no pode tudo prever e regulamentar, induz a busca de
outros caminhos para acomodar os conflitos. Apesar dessa imagem de
excessivo controle ser bastante difundida pela administragdo central,

[..] assume um caracter hiperbélico, ndo sendo
suficiente para fazer esquecer outros estereétipos, como é
o caso da criatividade e do engenho das pessoas comuns
para rodear a lel, para cometer infragdes sem que se
descubra, para encontrar escapatérias paralegais, para
explorar incongruéncias juridicas, para tentar as mais
diversas habilidades (ou seja, para “dar a volta ao texto”,
para se “desenrascar”, para “conseguir um jeitinho”, para
“aldrabar” [...] (LIMA, 2008, p. 59).

Lima (2008) defende, também, que essa infidelidade normativa nio
pode ser refreada com o excesso de normas e que isso, pelo contrério,
propicia seu fortalecimento, principalmente quando essas normas trazem
incongruéncias entre as exigéncias formais estabelecidas e os recursos
existentes. Conclui, admitindo que a infidelidade normativa é o contraponto
ao normativismo burocritico, que o resultado desse intenso e constante
movimento de interagdo compde a escola ndo apenas como locus de
reprodugdo, mas também como locus de produgdo de regras, nos niveis nio

formais e informais.
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Foco da Pesquisa — o que dizem os documentos de micropolitica

As Escolas Técnicas do Centro Paula Souza sdo organizadas com
base no Regimento Comum, que contempla em seu artigo 3° o compromisso
com a gestdo democrética e a valorizagio das relagdes baseadas no diglogo e
no consenso. De acordo com esse Regimento Comum, a estrutura da
organizagdo técnico-administrativa e pedagégica ¢ detalhada a seguir.

O Conselho de Escola é o érgao deliberativo da Unidade Escolar e
tem como atribuigdes deliberar sobre propostas pedagégicas, alternativas de
solugdo para os problemas administrativos e pedagégicos, as prioridades para
aplicagdo de recursos gerados pela escola e instituigdes auxiliares, além de
propor ao CEETEPS a extingdo ou a criagdo de cursos, aprovar o Plano
Plurianual de Gestdo e o plano Escolar e também apreciar os relatérios
anuais da escola, analisando seu desempenho diante das diretrizes e metas
estabelecidas. O Conselho de Escola serd composto por representantes com
um ano de mandato (sdo permitidas recondugdes), constituidos por membros
da comunidade escolar: Diretor, presidente nato; um dos coordenadores de
drea; um dos professores; um dos servidores técnico-administrativos; um dos
pais de alunos; um dos alunos; e por membros da comunidade extra-escolar:
representante de 6rg#o de classe; representante dos empresarios, vinculado a
um dos cursos; aluno egresso atuante em sua 4rea de formacio técnica;
representante do poder publico municipal; representante de organizagtes nio
governamentais; representante de entidades assistenciais; representante de
demais segmentos de interesse da escola.

A Dire¢io é o nicleo executivo encarregado de administrar as
atividades da Unidade Escolar e tem as atribuigdes de garantir as condigdes
para o desenvolvimento da gestdo democrdtica do ensino, coordenar a
elaboragdo da proposta pedagégica da escola, organizar as atividades de
planejamento no &mbito da escola, gerenciar os recursos fisicos, materiais,
humanos e financeiros, promover a elaboragio e o acompanhamento do
Plano Plurianual e do Plano Escolar, garantir o cumprimento dos contetidos
curriculares, das cargas horarias e dos dias letivos previstos e dos meios para
a recuperagdo de alunos, assegurar o cumprimento da legislagdo, expedir
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diplomas e documentos, zelar pelos bens da Instituigso, aprimorar o processo
educacional, além de promover a integragiio escola-familia-comunidade-
empresa e prestar informagoes a comunidade escolar.

A fungdo de Diretor da Escola serd exercida em carater de confianga,
com mandato de quatro anos, sendo permitida uma gnica recondugio.
Poderdo concorrer 4 fungio de Diretor, candidatos (pertencentes ou nio ao
quadro de pessoal do CEETEPS) habilitados e considerados qualificados por
Comissdo designada pelo Diretor Superintendente, mediante andlise de
curriculo, avaliagio de prova escrita e entrevista. A designagio ou a
recondugio do Diretor dar-se-d por escolha do Superintendente, com base
em relagdo que contenha os nomes dos trés primeiros candidatos mais
votados pelo Colégio Eleitoral, composto por todos os professores em
exercicio na Unidade Escolar (com peso 60), todos os servidores técnicos e
administrativos na Unidade Escolar (com peso 20) e por todos os alunos
matriculados na ETEC (com peso 20).

Ao Nicleo de Gestdo Administrativa compete a execugio das
atividades de administragio de pessoal, recursos fisicos, financeiros e
materiais; compras, almoxarifado, limpeza, patriménio; seguranca, zeladoria,
manutengio das instalagdes, equipamentos e outras pertinentes. O
responsével pelo nticleo (diretor de servigos) serd designado pelo Diretor
Superintendente, mediante proposta do Diretor da Unidade Escolar (UE).

O Nicleo de Gestio Pedagégica e Académica é o responsavel pelo
suporte académico e didatico-pedagdgico do processo de ensino e
aprendizagem competindo-lhe as atividades de planejamento, controle e
avaliagdo do processo de ensino—aprendizagem; escrituragio e documentagio
escolar; aperfeicoamento e atualizagdo do corpo docente; orientagio
educacional e profissional e a gestdo dos recursos auxiliares de ensino.
Integram esse nicleo as coordenagdes de 4rea, os conselhos de classe, a
secretaria académica. O responsével pelo niicleo serd designado pelo Diretor
Superintendente, mediante proposta do Diretor da UE.

As atividades do Nucleo de Gestdo de Relacdes Institucionais
compreendem contatos com representantes dos empresarios e dos

trabalhadores; incentivo a pesquisa clentifica e tecnolégica na UE;
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coordenagdo e supervisio de projetos e programas institucionais
desenvolvidos na UE, com financiamento externo; gerenciamento de
recursos provenientes de receitas geradas pela prestagio de servigos
realizados pela UE; programacio de visitas técnicas, palestras, conferéncias e
outros eventos de natureza cientifica e tecnolégica; coordenagio das
atividades de prestagdo de servicos & comunidade. O responsivel por esse
nticleo serd designado pelo Diretor Superintendente, mediante proposta do
Diretor da UE.

O Conselho de Classe é um érgao colegiado que tem por finalidade
analisar a desempenho dos alunos da classe, individual ou coletivamente;
propor medidas de natureza didatico-pedagdgica e disciplinar; decidir sobre a
retengdo ou aprovagdo de alunos da classe e opinar sobre transferéncias
compulsérias de alunos. O Conselho de Classe serd constituido pelo Diretor
(presidente), pelo responsivel pelo Niicleo de Gestdo Pedagégica e
Académica, pelos respectivos Coordenadores de Area, pelos professores da
classe e pelo responsavel pela Secretaria Académica. PoderZo ser convidados
ou convocados representantes discentes para participar das reunides de
Conselho de Classe.

A Secretaria Académica é o 6rgio responsivel pela escrituragio
escolar, pela expedigio e registro de documentos escolares, pelo
fornecimento de informagdes e dados para planejamento e controle dos
processos e resultados do ensino e da aprendizagem. O responsivel pela
Secretaria Académica serd designado pelo Diretor Superintendente, por
indicagio do Diretor da Escola.

A Coordenagio de Area é responsivel pelo conjunto de agdes
destinadas ao planejamento do ensino, & supervisio de sua execugio, ao
controle das atividades docentes em relagdo as diretrizes didético-
pedagégicas e administrativas, bem como pela otimizago dos recursos fisicos
e diddticos disponiveis para os recursos mantidos pelas ETECs. O
Coordenador de Area é escolhido por votos, pelos seus pares, e podem ser
candidatos os professores ativos naquela 4rea na Unidade Escolar. O
mandato é de dois anos, permitindo-se uma tinica reconduggo.

Os Docentes sdo selecionados mediante concurso ptiblico, que utiliza
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como metodologia a avaliagio de uma aula de vinte minutos apresentada pelo
candidato para a banca examinadora composta por trés avaliadores. O tema
da aula é sorteado no inicio da apresentagfio entre trés topicos previamente
definidos no edital do concurso. Os candidatos serdo classificados pelos
critérios de desempenho e terdo preferéncia os licenciados na 4rea de
concentragio do curso, seguidos pelos graduados e, por fim, os técnicos de
nivel médio. A contratagdo do docente (licenciados e graduados) efetuar-
se-4 quando da disponibilidade de aulas (referentes as 4reas especificas do
concurso) na UE, sendo que o regime de trabalho adotado é o da CLT
(Consolidagdo das Leis Trabalhistas). A disponibilidade de quatro aulas livres
semanais (ou mais) na UE permite a contratagiio do docente por “tempo
indeterminado”, caso contrério, o docente serd contratado por “tempo
determinado” por um prazo maximo de dois anos e entéo serd desligado da
Instituigdo, devendo aguardar pelo menos seis meses para poder participar de
outro processo seletivo. Os técnicos de nivel médio somente poderio ser
contratados como docentes “por tempo determinado” independente do
ntimero de aulas livres disponiveis na UE. Os docentes sdo classificados
anualmente, pelo “Sistema de Pontuagio Docente”. Esse sistema de
pontuagdo tem por objetivo caracterizar e demonstrar os conhecimentos
adquiridos, a produgio académica, a experiéncia profissional e os aspectos de
assiduidade/pontualidade e de cumprimento de prazos, visando &
classificagdo para a escolha e atribuigio de aulas das Escolas Técnicas do
Centro Paula Souza.

O processo de pontuagdo, segundo o CEETEPS, implica a
padronizagéo dos curriculos dos docentes para garantir todas as informagdes
necessérias e a andlise dos documentos atribuindo pontos as informagtes
neles existentes relativos a cada fator de avaliagio, sendo considerados vérios
grupos para a pontuacio dos docentes.

Essa classificagdo do docente define a sua ordem de preferéncia, entre
seus pares, para a atribui¢ao do nimero de aulas livres na 4rea especifica. O
niimero de aulas atribuidas a cada docente ser4 limitado ao maximo de trinta
e trés aulas semanais no 4mbito de todas as ETECs do CEETEPS.

Na auséncia de aulas, quando da atribuicfio semestral, o docente serd
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demitido sem justa causa do Centro Paula Souza, desfrutando dos direitos

previstos na CLT.

ETECMAM: Escola Técnica Estadual Monsenhor Antonio Magliano

A Escola Técnica Estadual Monsenhor Antonio Magliano, unidade
de ensino integrante do CEETEPS, est4 instalada na cidade de Garga, estado
de Sdo Paulo. O municfpio situa-se na regifio de Marflia e estd a
aproximadamente 400 quilémetros da capital do estado. Segundo o IBGE,
em 2005 contava com pouco mais de 48 mil habitantes, distribuidos numa
superficie de 556 quildmetros quadrados.

A cidade de Garga, durante dezenas de anos de sua existéncia, teve
sua economia baseada na cultura do café. No entanto, a partir de uma grande
geada nos anos 1970, essa atividade econdmica foi perdendo for¢a. Na década
seguinte, a cidade encontra no setor eletro-eletrdnico uma alternativa
econdmica com a instalagiio de Empresas do ramo de portdes eletrdnicos,
seguranga eletronica, reatores, no-breaks e equipamentos eletrénicos afins. Na
década de 1990, por conta de uma grande movimentagio dessas empresas
pela terceirizagdo de parte de sua cadela produtiva, alastrou-se pela cidade
um grande nimero de pequenas e micro-empresas atuando como satélites na
cadeia produtiva local. Atualmente, Garga ja ostenta o slogan de “capital da
eletro-eletrénica”, sendo um pélo desse segmento econdmico no interior do
estado, distribuindo produtos por todo territério nacional e exportando parte
de sua produgio.

No &mbito da educagio, os dados do IBGE de 2006 registram no
municipio, 5926 matrfculas no ensino fundamental distribuidas entre escolas
plblicas estaduais (4732 matriculas), escolas ptblicas municipais (334
matriculas) e escolas privadas (860 matriculas). Nesse perfodo, o ensino
médio contabilizou 1994 matriculas, sendo 1718 em sete escolas ptiblicas
estaduais e 276 em trés escolas privadas. Pela andlise desses dados pode-se
observar que o ensino fundamental e médio do municipio sio

preponderantemente ministrados pelas escolas ptiblicas estaduais.
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No ensino superior, ainda segundo dados do IBGE de 2005, as 2489
matriculas registradas ocorreram predominantemente nas sete escolas
privadas (2252 matriculas) e apenas 237 matrfculas foram efetuadas na tnica
escola publica estadual.

O CEETEPS mantém na cidade trés Unidades Escolares: a Escola
Agricola ETEC Paulo Ornellas Carvalho de Barros que ministra o curso
"Técnico Agricola; a Faculdade de Tecnologia de Garga (FATEC) que oferece
a comunidade os cursos de Tecnologia em Informética com énfase em
Negécios e Tecnologia de Produggio sendo a (inica escola piiblica a oferecer
ensino superior no municipio; e a Escola Técnica Estadual Monsenhor
Antonio Magliano (ETECMAM).

A ETECMAM foi criada pela Lei n° 981 de 12 de fevereiro de 1951
com a denominagio de Escola Artesanal de Garga e sua instalagio ocorreu
doze anos depois em 02 de margo de 1963. Desde entfio, a Escola recebeu
diversas denominagbes: Escola Industrial (Decreto 41.895 de 80/04/68);
Gindsio Industrial Estadual de Garca (18/02/65); Centro Estadual
Interescolar de Garga (Resolugo SE n° 15 de 05/03/1976); Centro Estadual
Interescolar “Monsenhor Antonio Magliano” (Decreto 10.980 de 1977);
Escola Estadual de Segundo Grau “Monsenhor Antonio Magliano”
(Resolugdo SE n° 59 de 22 de abril de 1981); Escola Técnica Estadual de
Segundo Grau Monsenhor Antdnio Magliano” (Resolugdo SE n° 120 de
22/06/85) e finalmente, em 31 de maio de 1994 pelo Decreto n° $8.703
passou a denominar-se Escola Técnica Estadual “Monsenhor Anténio
Magliano”, homenageando um atuante educador da cidade.

No ano de 1991, a escola foi transferida da Secretaria de Estado da
Educagdo para a Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e
desenvolvimento Econémico pelo Decreto Estadual n° 34.032, e em 1993,
pelo Decreto Estadual n® 87.785, foi transferida, a partir de 01 de janeiro de
1994, para o CEETEPS. Desde sua instalagdo, a Escola ocupou trés
diferentes prédios sendo que o endereco atual & Praca Dr. Martinho Funchal
de Barros, 277 — Bairro Willians.

A ETECMAM possui uma localizagdo fisica privilegiada, ao lado do

Bosque municipal que é um fragmento da Mata Atlantica e possui amplo
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espaco com predominincia do ambiente natural. Sua arquitetura é toda em
alvenaria e concreto aparentes, sendo constituida por quatro blocos de dois
pavimentos interligados por passarelas cobertas. Os banheiros dos
professores e dos alunos foram totalmente reformados recentemente,
contando inclusive com chuveiros dotados de dgua quente. As condigdes
gerais de conservagdo de todo o prédio sdo muito boas. Quanto ao esporte e
lazer, possui um campo de futebol gramado e duas quadras poli-esportivas
sem coberturas e com iluminagdo adequada para o desenvolvimento de
atividades noturnas. Atualmente a Escola passa por reformas custeadas por
recursos do FDE destinadas a construgdio de banheiros para deficientes
fisicos, entre outras providéncias de manutengio.

A Escola conta (dados de 2007) com dezesseis salas de aula, 24
laboratérios muito bem equipados, sala de estudos, ampla e agradével sala
dos professores, salio nobre com recursos de informatica e multimidia e
dependéncias administrativas. A Associacio de Pais e Mestres (APM)
mantém uma sala disponibilizando o servigo de cépias, praticando pregos
competitivos comparados aos de mercado. O servigo de cantina é terceirizado
e rende aluguel para a APM.

O ambiente da escola é muito agradédvel e o relacionamento entre
professores, funciondrios e alunos é bastante cordial. A escola conta com
elevado conceito entre a comunidade local e regional e nas atividades abertas
a populagio (festa junina, festa do folclore, semana Paulo Freire, semana
ETECMAM, entre outros) a afluéncia de publico é evidente. Segundo a
avaliagdo do ENEM de 2006, a Unidade Escolar atingiu a primeira colocagio
entre as escolas ptiblicas do municipio, com indice de 44.11, superior a média
brasileira (42.72) e a média do Estado de S&o Paulo (43.59).

A Escola oferece & comunidade o Ensino médio no perfodo da manha
(8 classes por ciclo, totalizando 857 alunos), o curso Técnico em #eb Design
no periodo da tarde (1 classe por ciclo) e os cursos Técnico em
Administragdo, Técnico em Eletrénica, Técnico em Enfermagem, Técnico
em Informatica e Técnico em Mecénica, no perfodo noturno (1 classe por
ciclo, totalizando 677 alunos no Ensino Técnico). Em 2007 o nimero de

matriculados totalizou 1084 alunos, sendo que a Unidade Escolar conta com



61

56 docentes (88,5% contratados por “tempo indeterminado”, sendo que
61,5% estéo na Unidade Escolar hd mais de cinco anos, segundo o Plano
Escolar) e 25 funcionérios.

A Diretora da Unidade Escolar estd em sua segunda gestdo e antes
de assumir a fungfo ndo possufa vinculo com o CEETEPS, sendo oriunda da
rede de escolas da Secretaria da Educagio, mantendo af seu cargo de
professora de artes. A Diretora de Servigos e a Diretora Académica sdo
remanescentes da gestdio anterior e foram mantidas na fungdo pela diregio
atual.

Nos cursos Técnicos, a Unidade Escolar atende alunos provenientes
de toda a regido, inclusive de cidades de maior porte, como Marflia e de
localidades distantes a mais de 60 quilémetros, como é o caso de Pompéia e
Quintana. Uma parcela dos docentes também é oriunda de cidades da regido.

A UE, de acordo com os assentamentos escolares, elabora anualmente
o Plano Escolar, atendendo ao Regimento Comum das Escolas Técnicas,
trazendo como missdo da escola “Preparar cidaddos conscientes, criticos, e
empreendedores para atuar no mundo do trabalho, e na transformagio da
sociedade”. Esse “Plano” deve ser aprovado pelo Conselho de Escola e
contempla, além da missfo da escola, identificagio dos cursos, classes, turmas
e turnos; agrupamento de alunos; calendério escolar; organizacio curricular;
identificagdo dos recursos; caracterizagio dos funcionarios, docentes,
coordenadores de drea e responsdveis por projetos; proposta pedagégica;
membros do Conselho de Escola; membros da APM; composigio da CIPA;
Grémio Estudantil; avaliagio do Plano Escolar do ano anterior, inclusive
destacando as metas ndo atingidas; “reavaliagdo escolar” efetuada pela equipes
de docentes constituidas; caracterizacio do contexto (caracteristicas regionais,
clientela, caracterizagdo dos alunos); andlise estratégica, elencando
“oportunidades e ameagas” e delineando o ambiente interno (forgas atuantes,
sugestdes da comunidade escolar e das “situagBes-problema” presentes no
Sistema de Avaliagdo Institucional do ano anterior e relagio das “situagdes-
problema”) com o estabelecimento de metas a serem cumpridas; além da
relagdo das comissdes docentes constituidas pela diregdio para atuagio nas

areas técnico-pedagdégicas, integragio escola-empresa e gestdo.
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Juntamente com o Plano Escolar a Escola mantém os planos de
trabalho docente de todas as disciplinas sendo que ambos, juntamente com os
paradmetros curriculares nacionais de cursos e as planilhas dos planos de
cursos registrados no cadastro nacional de cursos de educagio profissional de
nivel técnico do MEC (NIC- ntimero de identificagio cadastral do plano de
curso), encontram-se disponfveis para consultas na sala dos professores e na
sala de estudos dos alunos.

As comissoes de docentes e funciondrios, participantes dos niicleos de
apoio de gesto, sdo nomeadas pelo diretor da Unidade Escolar, por meio de
portaria, mediante a escolha entre voluntdrios que se apresentarem para este
fim. Ao assumirem as comissdes os integrantes deverio prestar contas i
diregdo da Unidade Escolar e as atividades deverdo ser desenvolvidas em
horérios que nfo prejudiquem sua atuagdo docente. A acfio voluntaria nio
serd remunerada, mas contribuird como fator de melhoria da pontuagio
docente. O Plano Escolar de 2007 traz a constituigio de treze comissdes:
Reclassificagdo do primeiro e segundo semestre; Sistema de avaliagio
institucional; Equipe técnico pedagdgica; Divulgagio e imprensa; Semana
Paulo Freire; Colegiado observatério; Vestibulinho; Festa junina;
Formaturas 2007; Confraternizagio; Festa do folclore; Orientagio para
formacao de Grémio Estudante e Halloween.

O Parecer do Conselho de Escola, ao manifestar-se favoriavel 3
implantagio do Plano Escolar de 2007, traz o seguinte contetido:

O presente Plano de Escola revela como elemento
central a questio pedagégica ligada a uma gestio
participativa, onde os projetos de Planejamento
Estratégico das dreas Técnico-Pedagégicas, Integragio
Escola-Empresa e gestio Escolar estdo voltadas &
atualizagdo de informactes e tomadas de decisdo de
forma democritica. A missio da escola se mostra
coerente com o contexto interno e externo, interados ao
Conselho de Escola. (CENTRO ESTADUAL DE
EDUCACAO TECNOLOGICA PAULA SOUZA,
2007)

Juntamente com esse Plano Escolar, foram selecionados os seguintes

documentos técnicos, produzidos na Unidade Escolar, para anilise
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documental, em fungido das categorias de andlise envolvidas: planos de
trabalho docente; portarias da diregdo, constituindo as comissées de trabalho
docente; oficios de convocagdo para reunido da APM; oficios de convocagio
para reunido do conselho de escola; ata de reunido da APM,; ata de eleicio e
ata de reunido do conselho de escola; e circular de esclarecimentos, expedida
pela comissdo constitufda, sobre os critérios utilizados na pontuagio docente,

Além desses documentos produzidos na unidade escolar, essa seleczio
contemplou também outros documentos técnicos produzidos pela
administragéo central do CEETEPS, utilizados pela unidade escolar, que sio
planos de cursos registrados no cadastro nacional de cursos de educagio
profissional de nivel técnico do MEC (NIC- ndmero de identificagio
cadastral do plano de curso); planilha para pontuagfio docente; planilha de
auto-avaliaggdo do observatério escolar de 2007; e relatério do Sistema de
Avaliagdo Docente (SAI).

O Plano Escolar analisado é um documento bastante extenso,
contendo 92 péginas. A planilha de auto-avaliagio do observatério escolar do
ano de 2007 também é bastante extensa e contempla 116 itens que devem ser
verificados pela comissio interna constitufda na unidade escolar. Devem ser
reunidas evidéncias de cumprimento desses itens (atas, circulares,
documentos, oficios e mesmo fotos) que posteriormente serfo inspecionados
pela comissdo de supervisores enviada pelo CEETEPS. Esses 116 itens
pretendem reunir evidéncias que abrangem os seguintes tépicos: articulagio
entre os planos de curso e os planos de trabalho docente; desenvolvimento
dos planos de trabalho docente; incentivo 4 autonomia, ao trabalho coletivo e
a contextualizagdo; atendimento 4s pessoas com necessidades especiais e
combate & discriminagdo; monitoramento do processo de aprendizagem;
estdglo supervisionado como ato educativo; organizagdo do espago fisico;
orientagio para utilizagdo do espago publico; planejamento escolar; atuagio
do conselho de escola; fomento a participagio dos alunos em agdes conjuntas;
participagio da comunidade na gestio escolar; capacitagio em servico de
docentes e funciondrios; assiduidade da equipe escolar; gestfio da secretaria
académica; registro do desenvolvimento do ensino; apoio administrativo;

organizagio e tratamento do acervo documental; atendimento; agdes
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promotoras de parcerias; agdes de compartilhamento de préticas
educacionais; biblioteca ou sala de leitura; seguranga do trabalho na escola; e
aplicagiio dos recursos financeiros.

Na anélise dos documentos oficiais e técnicos, produzidos no nivel
Federal, Estadual, Institucional e da Unidade Escolar, utilizaram-se chaves-
de-leitura que pudessem identificar as categorias de andlise pesquisadas,
“autonomia da escola”,"gestdo democritica” e “estratégias de gestdo” e
puderam ser elaboradas as consideragoes delineadas a seguir.

Em um contexto de grande movimentagio orquestrada pelas
Agéncias Financiadoras Internacionais, entre elas o Banco Mundial,
utilizando como meio condicionalidades impostas aos tomadores de
empréstimos, observa-se um alinhamento entre os anseios dessas agéncias e
documentos legais produzidos nesse perfodo no Brasil. Essas agéncias
sinalizavam a necessidade de mudangas para a melhoria do ensino e
recomendavam a descentralizago administrativa e a autonomia da escola,
além de sugerirem a adogio de conceitos empresariais como estratégias de
gestdo, avaliagdo periédica para monitorar resultados obtidos, sistema de
prémios de qualidade e a promogao da competitividade entre as escolas com o
objetivo de melhorar seu desempenho.

Esses conceitos, que Bueno (2004) define como “pacotes fechados”,
traziam receitas de “sucesso” para um “novo gerenciamento publico” e
passam a ser observados na legislagio Federal brasileira, inicialmente na
LDB 9394/96, no Decreto 2208/97, na Resolugio CNE/CEB n° 04/99, na
Lei 10172 de 2001 (institui o Plano Nacional de Educagdo), e também no
Decreto 5159/2004. Sao as diretrizes impostas por meio dessa Legislagio
que promovem a Reforma do Ensino Técnico de Nivel Médio no Brasil. Essa
realidade nos faz considerar que, segundo Bueno (2004), “ha fortes indicios
de que a matriz tedrica desse idedrio reflete concepgdes e experiéncias dos
denominados pafses centrais”. Devemos considerar também, que, segundo
Russo (2005, p. 38), “o que temos hoje, no pafs, é uma politica que visa a
subordinar integralmente a educagdo aos interesses ideolégicos e econémicos

do capital, ainda que contraditoriamente ao discurso oficial dos governos”.
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No ambito da esfera estadual (Estado de Sao Paulo), esses conceitos
sdo acolhidos e podem ser observados, na Delibera¢do CEE n°® 14/97 (que
fixa as diretrizes para a educagfio profissional no sistema de ensino do
Estado), na Deliberagio CEE n° 01/99 (homologa a Indicagio CEE 01/99), e
na Indicagio CEE n° 08 (Diretrizes para Implementagio da Educagio
Profissional de nivel Técnico no sistema de ensino do Estado de Sio Paulo).

A legislagdo institucional do CEETEPS alinha-se a essas diretrizes
federais e estaduais, incorpora esses conceitos e evidencia a pretensdo, no
nivel do discurso, de uma gestdo democritica, com a participagio da
comunidade escolar e extra-escolar, privilegia o Conselho de Escola, a APM,
o Grémio estudantil e as comissdes de trabalho docentes. Sugere, ainda, a
gestdo participativa de todos os atores envolvidos no processo ensino-
aprendizagem. Nessa documentagio, pode-se observar nitidamente que a
Instituigdo transplanta termos oriundos da gestdo empresarial, como por
exemplo: missdo da escola; recursos; andlise estratégica; oportunidades;
ameagas; forgas; plano de metas; definigio de projetos; entre outros. E
possivel identificar, também, a proposta de gestdo participativa e
democriética, conforme pode ser evidenciado no Regimento Comum das
Escolas Técnicas do CEETEPS, aprovado em 1999. A Deliberagio
CEETEPS n° 02 de 30 de janeiro de 2006, que atualiza esse Regimento
Comum das escolas técnicas, ratifica a gestdo democrdtica e participativa e
evidencia essa intengdo ao situd-la no primeiro artigo do Capftulo II (Dos
Principios e das Finalidades).

A Unidade Escolar utiliza esses conceitos de gestdo democrdtica e
autonomia da escola para atender as diretrizes institucionais. Isso é bastante
evidente, ao nivel do discurso, na elaboragio dos documentos técnicos
produzidos, como Plano Escolar, planos de trabalho docente, portarias da
dire¢do, oficios de convocagéo para reunides da APM, oficios de convocagio
para reunides do conselho de escola, nas atas de reunides e nas circulares. A
transposicdo desses conceitos, do nivel do discurso para o nivel da efetiva
gestdo participativa e democrdtica, nos faz considerar que, segundo

Almandoz e Vitar (2006, p. 21), deve existir um complexo movimento de
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mediagdo entre a formulagio das diretrizes governamentais e a efetiva
implementacao das préticas escolares, o que ocorre, segundo essas autoras,
por meio das “apropriacdes” realizadas pelos atores escolares.

Deve-se levar em conta também que, segundo Lima (2008), a efetiva
participagao dos diversos atores do contexto escolar promove a gestio
participativa e democrética e isso pode ser verificado pela autonomia desses
atores em efetuarem recriagdes das politicas pablicas no &ambito local. De
acordo com esses referenciais tedricos, a gestdo participativa e a autonomia
da escola sdo evidenciadas ao promoverem a migragio das “apropriages” das
politicas oficiais, do nivel das regras “ndo-formais” e “informais” para o nivel
das regras “formais”, consideradas agora como apropriagdes legftimas.

Ao se utilizarem os conceitos desses autores em busca de evidéncias
de gestdo democrética e autonomia da escola, pode-se verificar que as regras
oficials séo bastante rigidas e nenhuma “apropriagdo” das politicas oficiais foi
considerada no nivel das regras formais constituidas. Pode-se observar que
elas reproduzem formalmente a ‘letra’ das diretrizes oficiais.

Em relagfo as regras “nio-formais” e “informais”, podem-se apurar
algumas poucas evidéncias de “apropriagdes”. O Plano Escolar, no item V,
que trata da anélise estratégica, aborda de maneira evidente que a Unidade
Escolar promove a atualizagao dos contelidos programéticos para atender a
comunidade regional, que é bastante segmentada em fungo dos arranjos
produtivos locais. Essa atualizagdo curricular é destacada, nesse Plano
Escolar, como ponto positivo de gestao da Unidade Escolar. Porém, ao serem
analisados os Planos de Trabalho Docente, pode-se observar claramente que
os contelidos programiticos reproduzem fielmente aqueles delineados nos
planos de cursos registrados no cadastro nacional de cursos de educagio
profissional de nivel técnico do MEC (NIC- ntmero de identificacio
cadastral do plano de curso).

A contradigdo existente entre o discurso do Plano Escolar e o
contetido dos Planos de Trabalho Docentes nos faz considerar que as
“apropriagdes”, bem como ressignificagdes do material contido nos
documentos devem ocorrer no ambito da sala de aula em um acordo tacito

entre os atores envolvidos, constituindo, segundo Lima (2008), “regras
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informais”. Essa “apropriacdo”, no “4mbito das regras informais”, pode ser
confirmada quando se analisa o relatério anual do sistema de avaliagio
institucional (SAI), que contempla como ponto positivo da ETEC, de acordo
com a prépria declaragdo dos alunos, a atuagdo dos professores, sem excecdo,
que conduzem o ensino preparando para o mundo do trabalho.

Deve-se considerar, também, que a gestdo democritica e a autonomia
da escola, segundo Barroso (1996, p. 186), ndo podem ser decretadas pelo
poder central. O que se pode decretar “sao as normas e as regras formais que
favorecem ou dificultam a autonomia da escola”. Pode-se concluir, portanto,
segundo esse autor, que sdo as estratégias de gestdo adotadas que conduzirdo
4 autonomia da escola.

Lima (2003), ao pactuar esse conceito com Barroso (1996), defende
que, por meio de estratégias de gestdo que promovem o abrandamento dos
dispositivos que o autor chama de “controle remoto”, os “decisores centrais”
permitem a participagio efetiva dos atores locais, transformando-os em co-
autores no processo de gesto.

Em busca de evidéncias de gestdo democritica por meio do
abrandamento dos dispositivos que Lima (2003) conceituou como
dispositivos de controle remoto, foi identificada a Planilha de auto-avaliagio
do observatério escolar, do ano de 2007. Esse instrumento conta com cento e
dezesseis itens, e segundo o CEETEPS, tem o objetivo de orientar a Unidade
Escolar em relagdo as diretrizes centrais, mas pode-se considerar também
que sua aplicagdo funcione como um instrumento de inspegio escolar, de
“controle-remoto”. A participagio da comunidade escolar na fase de auto-
anélise do observatério escolar, que pretende ser um exercicio democrético,
pode também sugerir uma maneira de conduzir a adequagio ou conformagao
as diretrizes centrais, conforme pode ser observado no Plano Escolar, no
sub-item 11.2, em que sd3o relacionados, nos aspectos negativos do ano
anterior, a nitida necessidade de reunir evidéncias para atender 2 inspecdo
anual.

Essa Planilha do Observatério Escolar contempla um subitem
intitulado “Incentivo 4 autonomia, ao trabalho coletivo e 4 contextualizagio”

e, apesar do que sugere o titulo, ao analisar seus oito tépicos néo se encontra
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em nenhum deles mengéo sobre autonomia dos professores; em contrapartida
encontra-se um subitem inteiro, com sete t6picos, intitulado “Monitoramento
do processo de aprendizagem”. Em relagio ao Conselho de Escola como
gestdo participativa, sdo aceitas como evidéncias plenas as atas de
constituigio e de reunides, o que nos faz considerar, lembrando Almandoz e
Vitar (20086, p. 45) que elas podem ser construidas e manipuladas e, portanto,
este critério precisa ser revisto.

Esse sistema de controle por meio do Observatério escolar tolhe as
“apropriagdes” no nivel das regras formais, conforme pode ser observado no
Bloco I (Gestéo Pedagdgica) que no item cinco privilegia a evidéncia de que
“todos o0s Coordenadores de Area verificam e registram o alinhamento dos
Planos de Trabalho Docente com o Plano de Curso”. Ainda segundo essa
planilha, a coordenacio de 4rea deve verificar e registrar, no minimo
mensalmente, a compatibilidade do Didrio de Classe com o Plano de
Trabalho Docente.

O “Sistema de Avaliagio Institucional” (SAI), que segundo o
CEETEPS contempla como objetivos especificos: definir padrdes de
desempenho ideal das ETECs e cursos do Centro Paula Souza; constatar o
nivel de desempenho real de cada ETEC e de cada curso oferecido; avaliar a
eficiéncia e a eficicia das agdes da Instituigdo; definir politicas institucionais e
projetos de capacitagdo; subsidiar os Projetos Pedagégicos das ETECs
possibilita, segundo o CEETEPS, a elaborago de uma pontuagio de modo a
estabelecer referenciais a serem atingidos. E importante considerar que esses
indicadores permitem comparar o desempenho da Unidade Escolar com a
média de todas as ETECs do Centro Paula Souza, pois classifica as Unidades
Escolares e utiliza essa classificagdo, entre outros fins, como critério para a
atribuigdo de bdnus-mérito aos professores no final do ano.

E necessrio considerar também que essa estratégia de gestdo
privilegia a avaliagio periédica para monitorar resultados obtidos, com
sistema de prémios de qualidade, promove a competitividade entre as escolas
e isso J4 estava plenamente delineado no documento do Banco Mundial, Para
além do consenso de Washington: a importincia das instituicdes, e que,

segundo Bueno (2004, atende aos anseios dos pafses centrais, com base em
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suas experiéncias, em um contexto muito diverso, fundamentado no sistema
burocriético e, segundo Russo (2005, p. 85), “a violagdo mais evidente da
organizagdo e funcionamento da escola, e responsdvel pela maioria das suas
deficiéncias e fracassos, é sua organizacio fundamentada no sistema
burocrético”.

O sisterna de pontuagio docente também é merecedor de uma anélise
critica. Considera-se que, apesar do aspecto positivo deste sistema de
pontuagcio pelo fato do mesmo incentivar o docente a manter uma atualizagfo
profissional constante, pela freqiiéncia de cursos, especializagdo, pds-
graduagdo, produgio cientifica e académica além de privilegiar também a sua
assiduidade, cumprimento de prazos e participagdo na gestdo democratica
(APM, CIPA, Conselho de Escola, comissdes de trabalho docente), é
necessério considerar como aspecto negativo, o fato de que esse sistema
estabelece uma competigio predatéria entre os docentes, pois uma pontuagio
ruim pode significar a diminui¢io da sua carga horéaria e até mesmo o seu
desemprego. Constitui uma estratégia de fragilizagio do grupo, o que
segundo Silva Junior e Ferretti (2004, p. 16), enfraquece “sobremaneira a
possibilidade de organizagdo coletiva, encurtando os horizontes do exercicio
da cidadania”. Poder-se-ia, inclusive, considerar que alguns docentes possam
estar integrando comissdes da “gestdo democratica” apenas por se sentirem
coagidos pelo sistema de pontuacio docente, o que, segundo Barroso (1996),
pode ser considerada uma maneira de “decretar” e impor essa gestdo
democritica.

E imprescindivel considerar, por fim, que esse sistema de pontuagio
docente, pela maneira como é formulado e aplicado, pode conduzir ao
enfraquecimento dos protagonistas da vida polftica numa sociedade
democritica, que ndo sdo os individuos, mas os grupos. Esse
enfraquecimento do grupo de professores nos faz concluir que, apesar de
algumas divergéncias, existe um consenso entre os autores consultados para
a elaboragdio do arcabougo tedrico que orienta este trabalho, segundo o qual o
enfraquecimento do grupo compromete a implementagdo da efetiva gestdo

democratica na escola.
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Consideragdes Finais

Para concluir, o presente trabalho ndo pretende apenas pontuar a
questdo da estratégia de gestdo ou da autonomia da escola, nem mesmo a
apropriagio das polfticas publicas, mas auxiliar na elaboragio de um
pensamento critico em relagdo a esse tema, com o objetivo de explicitar e
socializar intengOes, para conduzir agdes nos movimentos envolvidos.
Entendemos que é necessiria uma constante atualizagio e re-elaboragio
desse pensamento, por parte de todos os individuos, tendo como perspectiva
a transformagéo social e principalmente dos intelectuais e dos educadores que
tém a possibilidade de potencializar a disseminagio desse processo.

Explicitando e socializando as estratégias de gestio no campo da
educagio, promovemos a migragio da apreensio das intengdes reais
envolvidas no processo, do ambito das subjetividades para o 4mbito das
objetividades, permitindo a elaboragio de discernimento e orientando a
critica com o objetivo de apontar os caminhos em dire¢iio aos anseios reais da
comunidade envolvida.

Por meio da pesquisa efetuada, pode-se verificar que existe, ao nivel
do discurso, uma nitida intengio por parte da Instituigio analisada de
praticar a gestfio democrética com a participacio dos atores envolvidos. E
evidente também que essa posi¢do ndo tem por objetivo Gnico atender s
diretrizes oficiais em fungéo da antecipagfio legal observada na adocgio desses
conceitos. Porém, observa-se que, na estrutura organizacional do CEETEPS,
a Diretoria Executiva ainda mantém centralizada a maioria dos poderes
decisrios, inclusive referendando ou alterando aqueles originados na gestio
participativa. Essa centralizagio é observada também na Unidade Escolar,
por meio da diregdo, que institui, controla e fiscaliza os instrumentos de
gestdo participativa.

Em relagdo a condugio da estratégia de gestdo pelo CEETEPS,
pode-se perceber uma grande incidéncia de mecanismos de controle, de
enfraquecimento do grupo de professores, privilegiando o aspecto
burocratico por meio da andlise do produto, em detrimento ao processo

pedagégico da escola. A participagio da comunidade da escola na elaboragdo
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do Plano Escolar e do Projeto Pedagbgico sofre grande incidéncia de
monitoragdo dos 6rgdos centrais e deve seguir ‘modelos prontos’, sendo que
sua elaboracdo visa atender a uma imposicdo burocrética, mas no cotidiano
sua existéncia esta apartada da pritica escolar.

Quando buscamos evidéncias de gestio efetivamente democrética
seguindo os referenciais teéricos adotados neste trabalho, deparamo-nos com
a inexisténcia de “apropriagdes” ao nivel das regras formais, pois os
documentos produzidos na Unidade Escolar reproduzem formalmente a
‘letra’ daqueles impostos pelas diretrizes Oficiais, o que nos faz refletir que,
de acordo com esses referenciais, essa estratégia dificulta a implementagao da
gestdo democratica.

Portanto, para finalizar, o que este trabalho pretende é propor
reflexdes sobre a estratégia de gestdo adotada pela Instituigio foco do estudo.
E necessdrio rever a condugio dessa estratégia, pois, para que exista o
alinhamento entre o discurso de gestdo democritica e a estratégia de gestdo
adotada, os mecanismos de controle implementados precisam ser
abrandados.
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CAPITULO 3

Percursos de Formacio e Ensino Técnico: O Olhar dos Alunos

Sandra Faria Fernandes
Angela Maria Martins

Este texto é parte integrante de uma investigagdo maior' que
procurou apreender os processos institucionais de apropriagdo (no nivel da
gestio e da docéncia), no que diz respeito as orientagdes dos érgios centrais e
intermedidrios para a educacfio técnica de nivel médio, com base em estudos
de caso realizados nos Estados de Sao Paulo e do Cearid. Os objetivos da
pesquisa original eram: analisar os documentos e a legislacdo que vém
orientando a formagdo profissional de nivel médio desde o inicio dos anos
1990 até o presente momento politico, no intuito de tragar uma linha
histérica e sistematizar esse conjunto normativo, por perfodos; analisar a
proposta recentemente elaborada para a formagdo docente, inicial e
continuada, para a drea; analisar os processos de apropriagio que os sujeitos e
as institui¢des escolares desenvolvem com respeito as diretrizes, programas
e/ou projetos elaborados pelos érgios centrais e intermedidrios para a
educagio tecnoldgica de nivel médio.

No estado de Sao Paulo, uma das unidades analisadas foi a ETEC
Dona Escolastica Rosa, sob jurisdi¢do do Centro Estadual de Educagio
Tecnoldgica Paula Souza — CEETEPS, na qual se buscou verificar: as
questoes que afetam a gestdio da escola e o processo de construgdo da
autonomia pedagégica, financeira e administrativa, com base na andlise de

suas relagbes com os Orghos centrais (grau e nivel de autonomia na

! Pesquisa financiada pela FAPESP e intitulada “Educagfio técnica de nfvel médio:
construgdo de um novo perfil”, da qual participam as pesquisadoras Dra. Angela Maria
Martins (Unisantos/Fundagio Carlos Chagas), Dagmar Zibas (Fundagio Carlos Chagas)
e Maria Sylvia Simoes Bueno (Unesp/Marilia). Na Universidade Catélica de Santos,
participaram as estudantes do Programa de Mestrado em Educagio Sandra Fernandes
Faria e Fabiana dos Santos Costa.
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organizagdo curricular e nas questdes que dizem respeito ao financiamento e
a gestdo da escola); as relagdes da direcfio com pais, docentes e alunos; as
relagdes dos professores com alunos; o funcionamento dos érggos colegiados;
as parcerias; a avaliagio externa realizada sobre a gestio; as opinides de
professores e alunos sobre o que é um bom diretor; as opinides da direcio
sobre o que é um bom aluno e um bom professor?. Foram entrevistados 82
alunos, sete professores e a diregdo. No que tange s entrevistas, os dados
foram sistematizados em categorias descritivas, com base, num primeiro
momento, na fragmentagdo de todas elas. O material organizado foi, em
seguida, analisado sob as lentes das categorias de andlise, visando discutir a
confrontagdo da micropolitica escolar com as diretrizes centrais e
condicionantes macroestruturais.

Neste capitulo, recortaremos um dos aspectos analisados: as
expectativas de jovens de cursos técnicos de nivel médio sobre a formagio
obtida e o que esperam alcangar com a opgdo feita diante do mercado de
trabalho. A diregdo da escola colocou trés turmas 2 disposi¢iio para realizacio
de uma caracterizagio de seu perfil sécio-econdmico: metalurgia (27
questionérios aplicados); nutrigdo/noturno (25 questionarios aplicados);
seguranca do trabalho/diurno (30 questiondrios aplicados), num total de 82
alunos. Portanto, a abordagem dos alunos ficou dividida em duas etapas: uma
primeira, orientada pelo processamento dos 82 questiondrios. E a segunda,

com a escolha de 13 alunos para serem entrevistados®.

¢ Esses aspectos foram analisados em outros artigos. Ver: MARTINS, 20082, 2008b.

# Sandra Faria Fernandes acompanhou a trajetéria de vida e profissional de trés egressos,
com vistas a analisar suas dificuldades e possibilidades de insercio no mercado de
trabalho, apds cursarem uma escola técnica. Sua dissertagio intitulou-se “O ensino
téenico e a insergio de jovens no mercado de trabalho: o (in) certo futuro”. Dos cinco
alunos do curso de Metalurgia, Fabiana dos Santos Costa acompanhou dois egressos,
escolhidos por serem negros auto-declarados. Partindo de uma discussio histérica sobre
a construgio dos conceitos de ragca e cor, analisou as expectativas de alunos
afrobrasileiros que frequentam curso técnico em relagio a sua inserciio no mercado de
trabalho. Sua dissertagdo intitulou-se “O ensino técnico de nivel médio: algumas
expectativas de jovens afrobrasileiros no mercado de trabalho”. Agradecemos a
participagdo das bolsistas de iniciagio cientffica da Universidade Catélica de Santos, Carla
Fernandes Meira ¢ Luciana Tristio Almeida na transcrigfio das fitas.
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Foram analisados, ainda, documentos oficiais do CEETPS, tomando-
se como referéncia principal os dados contidos no Sistema de Avaliagio
Institucional (SAI, 2004; 2005; 2006), avaliagio realizada por pais,
professores, alunos e funcionédrios sobre a escola, incluindo-se a auto-
avaliagdo da diregdo. Embora sua implementagfo seja polémica e discutivel
(os préprios professores o consideram mecanismo de controle do érgio
central sobre a autonomia escolar), o SAI, ao mesmo tempo, é um dos
mecanismos que possibilitam a avaliagio de todos os atores envolvidos no
contexto escolar, portanto, sua analise foi fundamental para realizagio do
cruzamento de opinides diferentes sobre os mesmos processos institucionais,
tendo em vista o ntimero de sujeitos entrevistados e o detalhamento das

questdes internas.

O conjunto legal e normativo recente para a area: breves consideragdes

No Brasil, a educagéio profissional recebeu um capitulo especial na
LDB n. 9.394/96, que a define como “integrada as outras formas de
educagdo, ao trabalho, 4 ciéncia e a tecnologia”, com o fim de conduzir “ao
permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”, passando a
ser desenvolvida “por meio de cursos e programas de formagio inicial e
continuada de trabalhadores, educagio profissional técnica de nivel médio e
educagio profissional tecnolégica de graduagiio em nivel superior”. Esta
forma de organizagdo instaurou uma diversidade na implementagio de
medidas politicas que enxugaram currfculos, sob alegacio da necessidade de
insercéo rapida dos alunos no mercado de trabalho, tendo sido as disciplinas
de cultura geral substituidas pelas de preparagio especifica. Pode-se
constatar tal pratica principalmente nas escolas da rede particular de ensino,
que atualmente abrange 71,2% das escolas que oferecem educagio
profissional, frente aos sistemas estaduais, federais e municipais com,
respectivamente, 19,9%, 4,7% e 4,2%, onde uma profusio de cursos
compactos e cada vez mais condensados vem sendo implantada (BRASIL,
2006, p. 3).
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Atualmente, a educagao profissional est4 atendendo ao contido no
Decreto n. 5.154/04, que dispde sobre a formagio inicial e continuada de
trabalhadores, educagdo técnica de nivel médio e educagio profissional
tecnolégica de graduagdo e pés-graduagdo (art. 1°). A organizagio da
educagdo profissional, nesse decreto, serd feita por 4reas profissionais,
obedecendo & estrutura sécio-ocupacional e tecnoldgica, bem como serd
realizada uma articulagfio de esfor¢os das 4reas de educagio, do trabalho e
emprego, da ciéncia e da tecnologia (art. 2°). Os cursos e os programas
previstos nessa legislagdo obedecerdo a itinerdrios formativos, tendo como
objetivo o desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social,
podendo esse itinerério estar articulado com a formagio de jovens e adultos
(art. 8°), ainda que a educagdo profissional técnica de nfvel médio seja
desenvolvida de forma articulada com o ensino médio (art. 4°) (BRASIL,
2004a).

Tendo em vista a especificidade imposta pela legislagio para a
educagio profissional - aliada ao contexto politico e econdmico do pafs - a
atual gestdo criou a Secretaria de Educagio Profissional e Tecnolégica por
meio do Decreto n. 5.159/04, que passou a gerir a educagdo profissional,
ficando o ensino médio ligado a Secretaria de Educagiio Basica (BRASIL,
2004b). O Decreto n. 5.154/04 ndo trouxe alteragio significativa. Em seu
discurso, afirma nZo ser um modelo rigido e impositivo a todas as escolas; no
entanto, ao estabelecer que todas as experiéncias educativas na 4rea da
educagio profissional continuam aceitas, em nada difere do Decreto n.
2.208/97. No tocante & modularizagio, repete as mesmas falhas do Decreto
n. 2.208/97, mantendo esta forma de ensino nas certificagdes intermediarias
e expandindo-as também para o nfvel tecnolégico. Enfim, repete, de certa
forma, o que os segmentos articulados da sociedade repudiaram no Decreto
n. 2.208/97, embora se perceba um avango na preocupagio de um itinerario
formativo nos cursos de qualificagio basica. Tal Decreto, a0 mesmo tempo
em que cria nova perspectiva para o retorno do ensino médio e técnico
integrado numa s6 matricula, preconiza que todas as escolas de nivel médio
do pafs poderio optar por oferecer o ensino técnico de nivel médio, bastando

para tanto ampliar a carga hordria total do curso, a fim de assegurar,
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simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a
formagdo geral e as condigdes de preparagio para o exercicio de profissdes
técnicas. A educagdo tecnolégica, tanto de nfvel médio como superior, é bem
mais complexa. H4 toda uma orientagio dos curriculos para integrar os
conhecimentos bésicos, as bases cientificas, tecnolégicas, culturais e
humanisticas (BRASIL 2004a).

As escolas técnicas e as faculdades de tecnologia, em parceria com os
institutos de pesquisa e com as universidades publicas constituem um
importante instrumento para o desenvolvimento do pafs. Porém, a proposta
de modularizag#o, as saidas intermedidrias, os cursos aligeirados e currfculos
voltados para as necessidades imediatas do mercado podem impedir o
desenvolvimento da pesquisa nas institui¢des de ensino tecnolégico. Com
as reformas, as instituigdes de ensine técnico, como o Centro Estadual de
Educagio Tecnoldgica Paula Souza — CEETEPS, embora mantendo, como
determina o Decreto n. 5.154/04, a forma integrada com o ensino médio
oferece a maioria de seus cursos técnicos separados do ensino médio,
recebendo alunos mais interessados nos cursos profissionalizantes ofertados.

Ainda no dmbito da politica de expansiio da educagiio profissional, o
Programa Nacional de Integragio da Educacdo Profissional com a Educagio
Bésica, na Modalidade de Educaggo de Jovens e Adultos/PROEJA, abrange
cursos que proporcionam formagdo profissional com escolarizagdo para
Jovens e adultos. Os cursos oferecidos s#o: educaciio profissional técnica de
nivel médio com ensino médio, destinada a quem ji concluiu o ensino
fundamental e ainda ndo possui o ensino médio e pretende adquirir o tftulo
de técnico; formagdo inicial e continuada com o ensino médio, destinada a
quem j4 concluiu o ensino fundamental e ainda néo possui o ensino médio e
pretende adquirir uma formagio profissional mais rapida; formagéo inicial e
continuada com ensino fundamental (5* a 8 série ou 6° a 9° ano), para aqueles
que ja conclufram a primeira fase do ensino fundamental. Dependendo da
necessidade regional de formagfo profissional, sdo também admitidos cursos
de formagfo inicial e continuada com o ensino médio e podem ser oferecidos
de forma integrada (formago profissional e geral unificada) ou concomitante

(cursos em institui¢des distintas), sendo que a idade minima de acesso é de 18
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anos e ndo h4 limite méximo.

O Ministério da Educacio, por meio da articulacio da Secretaria de
Educagdo a Disténcia e Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnolégica,
dispde, ainda, sobre o Programa Escola Técnica Aberta do Brasil. A iniciativa
constitui-se em uma das a¢des do Plano de Desenvolvimento da Educagio,
apresentando-se como um passo 4 frente na tentativa de democratizagio do
acesso ao ensino técnico publico, por meio da modalidade de educacgio
distancia, com a finalidade de levar cursos técnicos a regides distantes das
instituigdes de ensino técnico e a periferia das grandes cidades brasileiras,
incentivando os jovens a conclufrem o ensino médio (BRASIL, 2007).
Entendemos como Bueno (2005, p. 140), ser “a morosidade das discussoes”
um dos entraves existentes nas propostas de politicas piiblicas para a drea
que “retarda agdes objetivas conscientes”. Nesse sentido, a educagio
profissional de nfvel médio, “por forga das contingéncias de um contexto
socloecondmico historicamente caracterizado por enormes disparidades [...],
integra-se, hoje, com um nivel de ensino cujas contradigdes e indefini¢oes

ainda ndo foram superadas”.

O CEETEPS: um breve panorama

O CEETEPS - criado como entidade autdrquica com sede na capital
do Estado, investido de personalidade juridica, com patriménio préprio e
autonomia administrativa, financeira, did4tica e disciplinar na forma da
legislagdo de ensino do pafs (Decreto-Lei, de 06/10/1969 do Governo do
Estado de Sdo Paulo) - foi transformado em autarquia de regime especial,
associada a Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho, por
intermédio da Lei n. 952, de 30 de janeiro de 1976 do Governo do Estado de
Sdo Paulo. Pelo Decreto n. 37.7385, de 27/10/93 do Governo do Estado de
Séo Paulo, autorizou-se a transferéncia das oitenta e duas Escolas Técnicas
Estaduais (industriais, agricolas e de servigos) pertencentes 4 Secretaria de
Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento Econdmico para o Centro Estadual
de Educacio Tecnolégica Paula Souza — CEETEPS. A instituigio - vinculada
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5

a Secretaria de Desenvolvimento - é responsével pela formagio profissional
ptiblica nos niveis bésicos, técnico, superior tecnolégico e de pés-graduaggo.

Pelo Decreto n. 16.309, de 04/12/80 do Governo do Estado de Sdo
Paulo, foram integradas & instituigio seis unidades escolares que ofereciam o
ensino técnico; em 1982, foram incorporadas mais seis escolas e, em 1989,
mais duas, totalizando quatorze unidades escolares. A Resolugdo conjunta
SE/SCTDET-2 de 19/11/2008, no seu artigo 1° afirma que a coordenagio
pedagégica e administrativa dos cursos de Educagio Profissional de Nivel
Técnico, que vém sendo mantidos pelas escolas estaduais jurisdicionadas a
Secretaria de Estado da Educagdo, ficaria, a partir de 2004, sob a
responsabilidade do CEETEPS, tornando-se, assim, a (nica instituigio
estadual que oferece o ensino técnico. Atende em média 90 mil alunos
anualmente e desenvolve o Ensino Fundamental, na modalidade EJA; o
Ensino Médio, na modalidade regular e em EJA; o Ensino Profissional
Integrado ao Ensino Médio — Proeja; e oitenta e trés Habilitagdes
Profissionais Técnicas de Nivel Médio para os setores industrial,
agropecudrio e de servigos; e oferece, ainda, a formagéo inicial e continuada a
trabalhadores dos mesmos setores. Como atividade suplementar mantém
classes descentralizadas em convénio com Prefeituras Municipais e empresas
privadas.

O dltimo ano com matricula inicial no ensino integrado foi em 1997,
quando os cursos ofereciam o ensino médio e a educacgio profissional ao
mesmo tempo, ou seja, a matriz curricular contemplava as disciplinas de
formagio geral e de educagfo profissional. O final do ensino integrado com
formacdo ocorreu em 2000, sendo que a partir do primeiro semestre de 1998,
os alunos passaram a ter a opgio de matricular-se, independentemente, no
ensino médio ou no ensino técnico, ou em ambos. A pesquisa realizada* para
verificar os efeitos da aplicagdio da Lei n. 9.394/96 pelo CEETEPS
(HEMERITAS; MAIA, 2005), aponta os seguintes indicadores: matricula

+Tendo por objetivo divulgar dados, informagGes e anélises de suas atividades entre 1997
e 2004, o CEETEPS publica, em 2005, o livro “Reflexos da Reforma da Educagio
Profissional nas Escolas Técnicas Estaduais de So Paulo”, resultado das pesquisas
empreendidas.
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inicial do ensino médio; matricula inicial por érea profissional; matricula
inicial por habilitacio; relagdo inscritos/vagas do vestibulinho; relacio
inscritos/vagas do vestibulinho por rea profissional; relagdo inscritos/ vagas
do vestibulinho por habilitaggo.

Constatou-se, por exemplo, aumento no nimero de candidatos ao
vestibulinho, passando de 100.054, no 1° semestre de 1997, para 189.119, no
1° semestre de 2004, portanto, um crescimento de 89,01% no perfodo. Os
ntmeros referentes ao ensino médio indicam aumento de inscritos: de $6.745
em 1998, para 50.360 em 2004, ou seja, mais de 37,05%. Com relagio ao
ensino técnico, o nimero de inscritos passou de 46.542, no 1° semestre de
1998, para 188.759, no 1° semestre de 2004, ou seja, cresceu mais de
198,18%. No 2° semestre de 2004, houve 95.098 inscritos, registrando um
crescimento de 429,78% se comparados aos 17.952 do 2° semestre de 1998
(HEMERITAS; MAIA, 2005, p. 28).

O perfil socioeconémico dos candidatos aprovados no vestibulinho
dos cursos de educagdo profissional, de 1995 a 2004, também mudou.
Verificou-se, por exemplo: redugdo percentual dos candidatos aprovados da
faixa etdria de 15 a 17 anos, de 83% em 1995 para 38,30% em 2004; aumento
percentual dos candidatos da faixa etdria de 18 a 27 anos, de 17% em 1995
para 40,30% em 2004, e da faixa etdria acima de 27 anos, de 0% em 1995 para
14,72% em 2004.

As mudangas ocorridas nos percentuais das classes de faixa etéria
foram maiores em 1998, com a separagio dos cursos em médio e técnico; de
2002 a 2004 as diferengas sdo menores e hi relativa estabilidade nesses
nimeros. Com o aumento percentual, nos perfodos, dos candidatos
trabalhadores aprovados, que foram de 33% em 1995 para 53% em 1998,
houve pequena redugio percentual nos perfodos subseqtientes, com pequenas
variagdes no perfodo de 2002 a 2004. A referida pesquisa concluiu que: “o
conjunto do alunado do Centro Paula Souza é hoje, em relagdo ao do ano de
1997, mais pobre, mais velho e constituido por mais pessoas que trabalham”
(HEMERITAS; MAIA, 2005, p. 81).

Apb6s 2001, alguns cursos foram criados e outros extintos,

acompanhando a procura por matriculas nesses cursos e as tendéncias do
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mercado de trabalho. E importante salientar que o CEETEPS, nesse perfodo,
ampliou a quantidade de habilitagdes implantadas e também a diversidade e
amplitude dos cursos. Sdo vinte e uma 4reas profissionais previstas pelos
Referenciais Curriculares Nacionais (Resolugio CNE/CEB n. 04/99
atualizada pela Resolugio CNE/CEB n. 01/2005). O CEETEPS oferece e
mantém cursos nas dezessete dreas profissionais em que atua,
proporcionando oitenta e trés habilitagdes profissionais, sendo cinco de
ensino a distancia, quatro na modalidade de ensino em alternancia regular
(artigo n. 28 da LDBEN n. 9.394/96), e em 2007 voltou a oferecer o Ensino
Profissional Integrado ao Ensino Médio na Area Profissional de
Agropecudria e Ensino Integrado ao Ensino Médio na Area Profissional de
Gestdo na modalidade Proeja; oferece, também, curso de especializagio
técnica nas Areas Profissionais de Quimica, Gestdo e Servigos de Apoio
Escolar.

Os cursos sdo estruturados por modulos, incluindo safdas
intermedidrias que possibilitardo a obtengdo de certificados de qualificagio
para o trabalho apds sua conclusio com aproveitamento conforme o Decreto
Federal n. 5.154/04. Segundo a classificagio do Exame Nacional do Ensino
Meédio — Enem, de 2006, em Sdo Paulo, entre as escolas publicas estaduais, as
onze primeiras colocadas sio escolas técnicas e oito unidades do CEETEPS
ficaram entre as dez melhores instituigtes ptblicas. As escolas técnicas
ficaram, ainda, em primeiro lugar em 59 dos 71 municipios onde foram
avaliadas — o que representa um crescimento de 20% nas primeiras
colocagbes, em relagio a 2005. O levantamento de 2006 mostra ainda que a
ETEC “Séo Paulo” conquistou o 10° lugar entre as piiblicas de todo o pais e o
8° lugar entre todas as escolas da capital (ptblicas e particulares). No Brasil,
entre as vinte melhores escolas ptblicas, excluindo as federais, 14 pertencem
ao CEETEPS. Em Santos, a ETEC Aristételes Ferreira ficou em primeiro
lugar entre as escolas publicas, e em quarto lugar na classificagdo geral das
escolas da cidade (CENTRO..., 2007).
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O cenidrio da pesquisa: a cidade e a escola

Em 1892, o porto de Santos passou por um grande processo de
modernizagio, em decorréncia de medidas tomadas pelo governo federal, no
sentido de organizar uma concorréncia para aparelhar e desenvolver os
servigos do cais, tendo a Companhia Docas de Santos assumido a
administragdo dos servigos portuarios. Em 1867, a estrada de ferro Santos—
Jundiaf foi inaugurada para facilitar o transporte de café. A réapida
urbanizagdo de Santos gerou diversos problemas, como epidemias e
endemias, concorrendo para que a cidade ficasse conhecida como “porto
maldito”. Gragas aos esforgos conjuntos entre o poder ptiblico e o engenheiro
sanitarista Saturnino de Brito, com seu arrojado projetos de saneamento, a
cidade foi urbanizada e saneada. No final do século XIX, diversos
estabelecimentos de ensino foram criados, em sua grande maioria
particulares, de cunho classista ou religioso, para atender as elites e as
camadas médias urbanas crescentes (MORAES; ALVES, 2002).

A ETEC Dona Escoldstica Rosa, uma das primeiras unidades
profissionalizantes no Brasil, oferece atualmente, os cursos de Administracio,
Metalurgia, Nutrigio e Dietética e Seguranga do Trabalho. Foi inaugurada
em primeiro de janeiro de 1908, por idealizacio de Jodo Octévio dos Santos
(*08/03/1880 — >09/07/1900), mulato, filho natural da escrava Dona
Escholéstica Rosa e supostamente do Conselheiro Jofio Octavio Nébiass,
tendo sido batizado pelo Conselheiro e sua esposa Dona Emerenciana
Nébias, responsaveis por sua formagio.

O Instituto ficou sob a administragdo da Santa Casa até 1931, época
em que foi assinado um convénio com o governo do Estado, por um perfodo

de 50 anos. Por volta de 1980, o internato foi fechado e o Estado firmou com

& Saturnino de Brito elaborou um projeto de saneamento da cidade de Santos; foram
construidos canais que cortavam a cidade do centro para os arrabaldes.

5 O Conselheiro Nébias nasceu em Santos a 01/06/1811. Ocupou os cargos de Juiz
Municipal de Santos, Deputado Provincial reeleito em sucessivas legislaturas, Presidente
da Assembléia Provincial de Sie Paulo, Juiz de Direito de Paranagud, Presidente da
Provincia do Rio Grande do Sul, Presidente da Provincia de Sio Paule, Senador do
Império, Ministro da Justiga e Conselheiro Imperial de D. Pedro 1. (RODRIGUES, 1980
apud GOMES, 2001, p. 31).
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o hospital, mantenedor da escola, um contrato de locagdo. A escola foi
transferida para o Centro Estadual de Educagio Tecnolégica Paula Souza —
CEETEPS pelo Decreto n. 48.456 de 20/01/2004, do governo do Estado de
Sdo Paulo. Muitas disputas ocorreram na tentativa de modificar seu objetivo’
de ser uma escola de educagio profissional gratuita, tendo em vista a vontade
de seu idealizador expressa em testamento, considerado obra-prima na 4rea
Jjuridica.

Seu niicleo de gestao é assim constituido: a Diregao, responsavel pelo
controle de toda a Unidade Escolar, tem como atribuigo principal integrar
as diversas éreas e equipes, além de executar, planejar, coordenar e organizar
as atividades que propiciem e facilitem o cumprimento das metas da escola; a
Diretoria de Servigos trata de servicos relacionados a recursos humanos,
financeiros, materiais, patriménio, manutengdo e conservagdo em geral,
seguranca, zeladoria, suprimentos e comunicagio; a Coordenaciio de Areas é
responsdvel pelo planejamento do ensino, pela supervisio e controle das
atividades docentes em relagio s diretrizes didatico-pedagégicas e
administrativas, bem como pela otimizagfio dos recursos fisicos e didédticos
disponiveis; a Secretaria Académica presta informagdes sobre conceitos,
faltas, documentagiio, atestados e declaracdes; a Zeladorla cuida da
conservagdo e limpeza geral das dependéncias da escola, do zelo e
conservagio de material fixo e de consumo, organiza e executa trabalhos que
se encaixem no setor de zeladoria; a CIPA, entidade que é uma determinagio
do Ministério do Trabalho, tem como objetivo a prevengio de doencas e
acidentes do trabalho mediante controle de riscos presentes no ambiente; a
APM tem a finalidade de mobilizar os recursos humanos, materiais e
financeiros da comunidade, para auxiliar a escola no que diz respeito a
melhoria do ensino, a conservagio e manutengdo do prédio, de maquinas e

equipamentos e da programacio de atividades culturais e de lazer

7 Julio Conceigio elaborou o primeiro regulamento da escola, segundo o qual ela deveria
ser organizada, construida e mantida exclusivamente com renda do seu patriménio, com a
finalidade de dar educagdio gratuita, moral, civica e profissional a meninos pobres, sem
distingio de nacionalidade, de preferéncia 6rfio, em regime de internato, fixado
inicialmente em 50 o nimero de educandos (ver Histéria e Lendas de Santos — Ensino.
Disponivel em: <www.novomilenio.infbr>).
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(grifos nossos) (ESCOLA..., 2007)5.

Na unidade, 54,7% dos alunos sio homens e 45,3% mulheres; a
maloria estd na faixa etdria de 16 a 25 anos (62,1%); 51,8% deles trabalham e
47,2% ndo trabalham (1% ndo respondeu); 83% j4 tinham cursado o ensino
médio: 67% em escola integralmente piiblica e 6,2% em escola particular; os
demais intercalaram o tempo de curso entre a escola publica e a particular
(CENTRO..., 2006, p. 5.8).

No Sistema de Avaliagio Institucional/SAI de 2004, algumas
alternativas foram selecionadas para conhecer os motivos da escolha dos
cursos: 1) tenho algum conhecimento e gosto do curso; 2) possibilita maiores
oportunidades de emprego; 3) pretendo me profissionalizar; 4) pretendo
exercer a profissdo de técnico; 5) pretendo seguir os estudos na érea; 6)
trabalho na drea; 7) freqiiento o ensino médio na escola; 8) é reconhecido
como um bom curso. Na escola havia, em 2004, 424 alunos matriculados, e a
pesquisa fol realizada com alunos que cursavam o segundo e terceiro termos
dos cursos de Administragio, Metalurgia e Nutrigio e Dietética. O grafico 1

mostra as alternativas que motivaram a escolha, segundo o curso.

SA escola possui um Centro de Memoéria. Em 1997, o CEETEPS, no sentido de estimular
atitudes de valorizagiio e preservagio do patriménio histérico e cultural, desenvolveu o
“Projeto de Historiografia do Ensino Piiblico Profissional Paulista”, que contou com o
apoio cientifico da Universidade de Sio Paulo, por meio da Faculdade de Educagio
(FE/USP), e o apoio financeiro da Fundagiio de Amparo & Pesquisa do Estado de Sdo
Paulo/FAPESP.
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Grifico 1
Porcentagem do niimero de alunos em relagdo a alternativa de resposta

que motivou a escolha do curso - 2004
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Fonte: ETEPS/SAI

A maioria dos jovens pesquisados (85,49%) escolheu a alternativa n.
3, ou seja, optou pelo curso para se profissionalizar; 82,65% preferiram a
alternativa n. 2, esperando que o curso lhes possibilitasse maiores
oportunidades de emprego. A diferenca é pequena entre os que pretendem
exercer a profissdo de técnico (78,55%) e os que desejam seguir estudos na
drea (76,08%). Os que j4 trabalham na 4rea sdo 27,18%.

O indicador aponta que, embora os alunos estejam procurando se
profissionalizar e obter maiores oportunidades de emprego, no curso de
Nutrigio e Dietética nio existe um percentual indicativo que demonstre
estarem sendo direcionados a uma empresa ou mercado de trabalho
especificos (CENTRO..., 2004, p. 9.1).

Em 2005, a escola tinha 786 alunos matriculados. A pesquisa do SAI
fol realizada nos moldes da anterior, e as alternativas de resposta foram as
mesmas de 2004. Nesse ano, foi avaliado também o curso de Seguranc¢a do

Trabalho, e os dados sdo mostrados no gréfico 2.
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Grifico 2
Porcentagem do niimero de alunos em relagio A alternativa de resposta

que motivou a escolha do curso - 2005
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Fonte: CEETEPS/SAI

Poucas mudangas ocorreram. Os motivos dos alunos que procuram a
escola técnica continuam sendo o de se profissionalizar e ter maiores
oportunidades de emprego, ficando as respostas empatadas em 83,2%.
Quanto & opgdo de trabalhar como técnico ou continuar os estudos temos
79,1% e 72,9%, respectivamente. Os que j4 trabalham na 4rea continuam, a
exemplo do ano anterior, em baixa porcentagem, ou seja, 23,7%
(CENTRO.., 2005, p. 10.2).

Em 2006, havia 995 alunos matriculados. Nesse ano, foi realizada
nova avaliagdo SAI, no modelo da anterior, e os resultados estio expressos

no gréfico 3.
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Grifico 3
Porcentagem do niimero de alunos em relagio 2 alternativa de resposta

que motivou a escolha do curso — 2006
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Fonte: CEETEPS/SAI

Com relagdo as expectativas dos alunos na escolha do curso, a
profissionalizagdo, com 89,5% das respostas, continua sendo a de maior
relevincia, seguida pela possibilidade de maior emprego na 4rea (86,5%). O
ntimero de alunos que trabalham na 4rea caiu para 21,8% (CENTRO..., 2006,
p.9.1). ‘

E importante registrar que o maior indice encontrado nas respostas
dos alunos diz respeito & gratuidade da escola: 93,06% em 2004, 96,3% em
20035, e 90,5 em 2006, tendo também pesado na escolha o fato de os alunos

considerarem a escola técnica como uma boa escola.

As opinides de alunos: o percurso de formagio e o mercado de trabalho.

“Bem mais que o tempo que nés perdemos,
ficou pra tras também o que nos juntou”
(Samuel Rosa/Nando Reis)

O atual perfodo de transigdo para novas formas de organizagio do
trabalho e como conseqiiéncia, de novas interagdes entre o Estado, o capital e
o trabalho provocaram um aprofundamento da desigualdade social, da

fragmentagdo da sociedade e da corrupgio dos critérios morais e da infra-
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estrutura cultural, fatores comumente mais graves nos pafses periféricos
onde, historicamente, tem imperado uma profunda desigualdade na
distribuigfio de bens sociais e econémicos.

Nesse contexto, os alunos que procuram cursos técnicos o fazem
como estratégia para enfrentar perfodos de transi¢do em suas trajetérias de
vida e profissionais, em busca de superagio da imprevisibilidade que permeia
o mercado de trabalho e a situagdo de emprego. A relativa estabilidade
proporcionada pelo capitalismo da época da jaula de ferro, contexto no qual
as trajetérias de vida e profissional possibilitavam a construgéio de narrativas
individuais, foi definitivamente substituida pela precariedade do trabalho e
das condigdes de vida urbana (SENNET'T, 2006).

Nesse sentido, a passagem da escola para o trabalho nfo ocorre mais
em etapas definidas, com tempo demarcado, em contextos formais, pelo
contrario. Essas trajetérias so interrompidas, retomadas e modificadas em
seu percurso diante de situagdes adversas. Neste texto, ndo entraremos na
discussdo sobre o conceito de trajetéria de vida e profissional, no entanto, nio
podemos nos furtar de fazer referéncia ao conceito de trajetéria, tal como
Bourdieu (2006, p. 82) o coloca. Compreendida de diferentes formas no
campo das ciéncias sociais e humanas (na historiografia contemporanea a
trajetéria tende a ser vista apenas como histéria de vida), ela é construida por
acontecimentos que podem ser definidos “como alocagdes e deslocamentos no
espago social [..], isto é ela é distribuida “nos estados sucessivos de
estrutura da distribuigio dos diferentes tipos de capital que estdo em jogo no
campo considerado”. Dessa forma, uma trajetéria somente pode ser
compreendida no campo que se transforma, ele préprio, sucessivamente, pois
“o conjunto de relagdes objetivas que vincularam o agente considerado ["...]
ao conjunto dos outros agentes”, se defrontaram “no mesmo espaco de
possiveis”.

No entanto, o espago de possiveis - no atual momento de profundas
transformagdes em fungio do contexto econdmico, politico, social e cultural -,
provoca um efeito coletivo de desestabilizagdo ou, como assinala Castel
(2005), de dessocializagdo em fungio do desmoronamento das coberturas

sociais constituidas no inicio da era moderna.
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Com efeito, as entrevistas de aprofundamento dos treze alunos
evidenciam buscas realizadas de diferentes formas por insergio e
permanéncia na escolaridade formal, no mercado de trabalho e,
conseqlientemente, na tentativa de construcio de uma narrativa de vida que
possa proporcionar certa margem de estabilidade social e econémica?.

Na opinido de Gabriel:

Sou autbnomo e trabalho com eletrdnica (ridio, tv).
Escolhi este curso pra ingressar na indistria, ter
estabilidade e outras vantagens profissionais. Esta escola
€ a tnica que tem o curso na regifo, pode facilitar em
fungéo dele ser o lnico de metalurgia na regifo, e eu
pretendo ingressar na Cosipa, pois 14 tem um monte de
vantagens, carteira assinada, plano de satde [...].

A consolidagdo da individualizacio das tarefas e das trajetdrias
profissionais acarreta numa responsabilizacio individual dos atores sociais
que passam a assumir a prépria necessidade de mudanga de rumos tantoc em
sua vida pessoal quanto profissional. E como se o ator fosse liberado de
certos “constrangimentos coletivos que podiam ser opressivos, como no
quadro da organizagio tayloriana do trabalho. Mas ele é de alguma forma
obrigado a ser livre, intimado a ser bem sucedido, sendo ao mesmo tempo
totalmente entregue a si mesmo” (CASTEL , 2005, p. 46).

No entanto, esse aggiornamento individualista maximiza as chances
daqueles que conseguem, nesse contexto de desaceleragio do emprego pleno,
desenvolver suas potencialidades criativas e empreendedoras, que poderiam
ser constrangidas no capitalismo da jaula de ferro, por imposi¢des
excessivamente burocrdticas de empresas inflexiveis em seu modo de
funcionamento. Como assinala o autor, esta é a parte da verdade do discurso
que exalta o espfrito empreendedor. Porém, esse discurso se esquece de apon-

tar o outro lado da mesma situagdo: agravam-se os niveis de desigualdade

9 As entrevistas aqui analisadas tém significado e significincia no contexto das questdes
que o estudo procurou abordar. Dessa forma, necessariamente, este artigo nio esgota as
visbes contidas nas treze entrevistas de aprofundamento. Os nomes sio ficticios e os
entrevistados assinaram Termo de Consentimento Esclarecido. Como se disse
anteriormente, alguns dos problemas ja foram discutidos em outros artigos (MARTINS,
2008a; 2008b).
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econémica, social e diminuem as chances de mobilidade social da maior parte

dos segmentos de trabalhadores.

Vejamos o caso de Miércio:

Hoje eu trabalho numa empresa chamada [..], de
engenharia e sou projetista, tenho carteira assinada. Tive
que fazer o curso de metalurgia porque hoje hd uma
grande variacio de materiais e eu preciso saber quais sio,
para qué servem, a temperatura necessdria, até onde vai a
resisténcia do material. A empresa ndo quer saber se
Vocé vai pagar um curso ou hio, vocé tem que procurar
saber as coisas por conta prépria, sendo daqui a pouco
estou fora. Na realidade eu pretendo terminar meu curso
e levar minha carreira adiante, se conseguir fazer
Engenharia.

Observa-se a preocupagio com a garantia de uma atividade

profissional que proporcione “seguranga material e financeira, relacdes

soclais, uma organizagio do tempo e do espago e uma identidade no trabalho.

No caso dos jovens, trata-se do conhecimento do status de adulto, portanto,
de homem” (PAUGAM, 2003, p. 93). Sem duivida, a auséncia do contrato

Jurfdico que confere status & atividade do trabalho - visto como emprego

assalariado desde o advento da modernidade - constrange os individuos.

Nesse sentido, a falta de perspectiva de um trabalho estavel na forma de

emprego com saldrio e carteira assinada, provoca uma angstia que vem,

gradativamente, se consolidando na forma de doengas sociais. Na opinigo de

Jodo, 19 anos:

Esta associagio de poder e dinheiro é perigosa; eu ndo
queria ser poderoso para ter dinheiro, eu queria ter poder
para poder mudar algumas coisas, mas o poder ia trazer
dinheiro. Aconteceu-me um problema na vida e eu nio
pude mais seguir o caminho que eu queria que era ser
militar. Eu tenho diabetes, como meu pai. Eu acho que a
gente tem que se adaptar com o que acontece pra gente.
Os meus amigos foram fazer cursinho, foram crescendo,
e eu ndo posso fazer por causa de dinheiro. Agora,
arrumel emprego como aprendiz, auxiliar de
almoxarifado. Entrei pelo programa Menor Aprendiz, do
governo do Estado. Essa Lei foi estendida porque muitos
Jovens ndo tinham o primeiro emprego; o segundo
emprego exige uma experiéncia, como é que vocé vai ter
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o segundo se vocé nio teve nem o primeiro em carteira?
Foi uma oportunidade a ampliagio desse programa para
Jjovens com mais de dezoito anos, até vinte e um. Eu
estava inscrito no CIEE e nunca arrumei nada porque, is
vezes, quando o horario era bom, o saldrio nio
compensava (eu ajudo em casa, 0 meu pai teve derrame
entéio eu ajudo em casa), entfio tinha que ser um salério
que realmente compensasse a falta de alguém em casa.

Apesar de néo estar desempregado e de ter conquistado seu primeiro
emprego com carteira assinada — ainda que no &mbito de um programa
governamental -, provoca em Jodo certo constrangimento por nio se sentir
participante do status daqueles que seguem trajetérias definidas: terminar o
ensino médio, ingressar num cursinho, conseqiientemente, numa faculdade e
posteriormente, conquistar um bom emprego. Essa sensacgio de estar fazendo
o melhor que pode pelo que a vida lhe oferece, em alguns casos, agrava a
angtstia do fracasso e em outros, provoca o desejo de buscar saidas, sejam
quais forem, até conseguir “melhorar de vida” (Jodo). Como diz Paugam
(2008), algumas pessoas sentem que o fracasso que lhes oprime (fracasso que
é visto tendo como parfmetro outras pessoas consideradas bem sucedidas,
com emprego fixo, tarefas nobres, carreira promissora, etc.), é observado
publicamente por todos como sinal de inferioridade ou de incapacidade social.
Jodo acrescenta de que forma encara a necessidade de assumir quaisquer
tarefas para se manter empregado:

ja trabalhei com animagdo de festas, como monitor, como
gargom. J4 trabalhei de frente de caixa, de entregador de
dgua, tudo tempordrio, sem carteira assinada, era tudo
assim, quinze reais aqui, vinte reais ali, dez aqui, trinta
ali, e dependendo da funggo, garcom era a que eu
ganhava melhor. Fui me infiltrando na copa, aprendi a
fazer umas bebidas e algumas nogdes de servir; comecei a
pesquisar na INTERNET algumas coisas de etiqueta,
porque gargom tem que ter certa etiqueta. Tem que se
virar, néio interessa como, se ndo posso fazer o que quero,
nem faculdade, tem que encarar. Agora estudo nutrigio e
pretendo continuar. Considero uma boa escola, mas tem
que ter algumas melhorias.

H4, ainda, aqueles que tiveram alguma atividade profissional
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considerada “mais nobre”, isto é, que conferia certo status diante da
situacdo atual de desemprego ou de ter que viver de trabalhos tempordarios,
sem perspectiva mais definida em relagfo a sobrevivéncia. Nesses casos, as
condigdes anteriores de vida — mais satisfatérias do que as atuais — provoca
uma deslocalizagdo social, tdo grave como daqueles que nunca viveram
situagdes de emprego ou atividade profissional estdvel, pois, “confrontados
com a escassez da oferta de emprego em certos setores de atividade, os
desempregados com uma idade que dificulta a reinsergéio profissional sdo
tomados por um sentimento de angustia, que se liga & perspectiva de reais
dificuldades financeiras e, ao mesmo tempo, ao peso da humilhagio”
(PAUGAM, 2008, p. 95). Vejamos o caso de Tédnia, 36 anos, divorciada, um
filho:

eu tinha uma loja excelente. Separei-me e fui trabalhar
no que aparecia. Hoje eu estou prestando servigo de
costura. Se eu pudesse estaria 14 até hoje, porque eu
sempre gostei de trabalhar com comércio. Meus pais
sempre trabalharam com comércio. Fago coisas para
vender: ovo de pdscoa, salgados. Este curso me
interessou porque sempre gostel dessa parte de
alimentagao. Vérios fatores da minha vida me obrigaram
a vir estudar aqui: estava diante de um mercado de
trabalho sem faculdade concluida, sem uma
especializacio [[...] se eu vou trabalhar ou nfio nessa rea
€ uma coisa que eu s6 vou ver com o tempo [...]

Como ja discutimos em trabalho anterior, em mercados de trabalho
marcados por intensa heterogeneidade (no qual se mesclam diferentes formas
contratuais e nio contratuais de vinculo empregaticio), nfo é clara a
articulagdo entre oferta e procura de trabalho, por vérios fatores,
particularmente em paifses periféricos ou semi-periféricos (MARTINS, 2005).
No referido trabalho, assinaldvamos que de qualquer forma, para o
trabalhador desempregado ou exercendo atividades precérias de trabalho, a
qualificagdo inicial e/ou a possibilidade de buscar novas qualificactes
profissionais é questdo, antes de tudo, de sobrevivéncia, pois esse processo
representa a porta de (re) entrada num mercado de trabalho restritivo.
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Segundo Licio,

ndo trabalho e escolhi esse curso, porque ele é uma
continuidade dos cursos que eu j4 tinha feito antes. £ um
curso que falta para ingressar no mercado. Eu tenho 18
anos ainda, terminei o Ensino Médio agora, ano passado
e, o curso técnico abre portas. Eu estou encontrando
dificuldades porque ndo convivo com a 4rea, porque a
maioria dos companheiros da sala trabalha com aquilo j3,
e se identifica melhor com o curso. As aulas sdo voltadas
para o mercado de trabalho mesmo, mas se vocé ji
trabalha na drea facilita.

Na opinido de Martins

ndo trabalho e escolhi Metalurgia porque eu tinha feito
um curso no SENAI, de Calderaria. Gostei da profissio e
quis dar andamento. Pretendo fazer engenharia
mecénica. Esta escola é muito boa e aqui na Baixada
Santista € a (nica que tem o curso de Metalurgia. Eu
tenho mais chances no mercado de trabalho porque vou
ter um componente no curriculo a mais do que as outras
pessoas. Eu fago Ensino Médio junto e quando eu acabar
o Ensino Médio af eu procuro um estégio.

Os segmentos da populagio que vivenciam perfodos prolongados de
desemprego e/ou de emprego informal/precério, ndo desejam passar a ser
assistidos permanentemente, ainda mais porque as possibilidades de
assisténcia, no Brasil, sdo vulneraveis e fragmentadas. Aqueles que estdo
desocupados desejam, sim, recuperar o status social proporcionado pelas
relagdes formais de trabalho, embora, diferentemente dos pafses mais
desenvolvidos, as questdes que envolvem o emprego e a protegio contra o
desemprego nfio tenham constituido, historicamente, as mesmas formas de
protegéo coletiva do Estado de Bem Estar Social:

A diferenga com relagio ao Brasil e aos paises do terceiro
mundo & que existe a imposigio da idéia de individuo par
defau, ou seja, um individualismo solitdrio e imposto pelo
abandono do Estado, devido & inexisténcia de uma
propriedade social constituida e universalizada. (NARDI,
2003, p. 120).
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Segundo Luciana, 24 anos:

no momento ndo estou trabalhando, mas ja trabalhei; fui
vendedora e operadora de caixa em supermercados e
lojas. Algumas vezes tive carteira assinada, outras nio.
Metade do tempo foi sem carteira assinada. A maioria
das empresas hoje em dia contrata por trés meses por
outra empresa, chama-se terceirizada, depois vocé fica
até sels meses. Vocé pode ficar trés, seis, nove meses,
depois eles dispensam. A empresa ndo tem gasto, quer
dizer, tem gasto, mas nem tanto ¢omo uma pessoa que
estd registrada. Eu terminei o colegial em 1999 e eu
tinha feito um curso técnico de médulos bem curtinhos.
Fiz também informética, datilografia. Em 2003 eu entrei
no cursinho pré-vestibular. Fiz um ano e meio de
cursinho e nfio entrei na faculdade. Tentei o técnico e
assim me encaixei aqui e encontrei a minha 4rea, vi que
eu gosto mesmo é da drea da saide. Prestei vestibular
pra informdtica e agora estudo coisas relacionadas & drea
da satde.

Segundo Sennett (2006), um individuo para sobreviver no atual
contexto de condigdes sociais adversas, instaveis e fragmentadas, precisa
enfrentar trés desafios. O primeiro diz respeito as relagdes sociais de curto
prazo constitufdas pela intensa mobilidade de empregos e de locais de
trabalho. O segundo se refere ao talento, entendido como a maneira com a
qual os sujeitos apreendem as mudangas ocorridas e desenvolvem
capacidades potenciais, em um processo de constante capacitagio.
Entretanto, nas sociedades contemporineas se troca a importancia de fazer
bem alguma coisa por uma cultura da meritocracia, que amplia o horizonte
das habilidades potenciais em detrimento das realizagdes passadas. O terceiro
desafio é permitir que o passado fique para tras, descartando as experiéncias
ja vividas.

Também para Paula, as atividades profissionais exercidas enquanto
estava empregada significavam apenas a garantia de sobrevivéncia:

agora eu ndo trabalho. Sem carteira registrada, eu
trabalhei oito meses em um consultério, eu era
recepcionista, secretdria, faxineira, enfim, tudo o que
havia para fazer. Trabalhei durante algum tempo em
uma padaria também, como atendente e trabalhei
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também um més em uma sorveteria, mas nunca com
carteira assinada. JA trabalhei de lotagdo também, como
cobradora. Parei de estudar faz seis, sete anos.

No &mbito das politicas pablicas, varias propostas tém sido elaboradas na
tentativa de apontar possiveis safdas do campo de tensdo constitufdo, de um
lado, pelas exigéncias prementes de inser¢io de jovens e adultos num
mercado de trabalho cada vez mais enxuto e volitil. De outro, discute-se a
possibilidade de se ofertar, a0 mesmo tempo, uma formagio sélida que
permita aos alunos percorrer os caminhos da construgfio de conhecimentos
historicamente produzidos, preparando-o para o mundo do trabalho que cada
vez mais ostenta o enigma da esfinge: decifra-me ou te devoro. Vejamos o
caso de Sérgio:

eu fago atendimento ao piblico, com carteira assinada.

r

Escolhi fazer metalurgia porque acho que é um curso
que pode dar um futuro em termos de emprego, é uma
formagdo que pra frente eu posso ampliar, ndo vai parar
aqui. Escolhi esta escola porque é conceituada e tem
estrutura. O curso ndo proporciona uma saida direta pra
o mercado de trabalho. A maioria daqui ndo vai sair com
emprego, vai sair com um curso, apenas.

Apbs os anos 1970, o mundo do trabalho passou a exigir um perfil de
trabalhador polivalente, cooperativo e capaz de desenvolver seu potencial de
aprendizagem sustentado por formagdes permanentes. As imbricagdes entre
o0s novos rumos da economia e as reformas dos sistemas de ensino em &mbito
internacional a partir dos anos 1980, sobretudo, tém sido exaustivamente
discutidas pela literatura da 4rea. Se o século XX foi o século da produgio
industrial, o século XXI tem sido apontado como o século das tecnologias de
informagdo e da sociedade do conhecimento, num processo que exige
diversificacio dos espagos educacionais. Entretanto, também entre as
propaladas reformas dos sistemas de ensino e as possibilidades de expanséo
do padrdo de competitividade dos pafses que as implementam, nfio hd uma
relagdo simétrica. Outros fatores pesam para que a educaciio — vista como
motor de desenvolvimento nas préticas discursivas oficiais -, alavanque o

crescimento de um pafs. Um dos mais importantes, sem divida, seria a
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constituigio de uma agenda de governo que integrasse as politicas setoriais e,
mais do que isso, efetivamente elegesse as politicas sociais como prioridade

de governo.

Consideragdes finais

Na América Latina, os sistemas de formagdo profissional foram
elaborados com a finalidade de atender a quem nio tem acesso a educacio
superior ou quem n#o concluiu o ensino médio e procura garantir a melhor
transicdo possivel entre a escola e o emprego. As solugbes apontadas sdo
traduzidas de vérias formas que vdo das tradicionais autorizagbes de
operagbes utilizadas pelo Ministério da Educaciio e Trabalho as medidas de
mensuragdo da qualidade do trabalho formativo. Aponta-se ainda a
necessidade de se tomarem medidas que contemplem a importincia de
politicas orientadas a4 demanda, que reduzam a evasio escolar e ampliem as
oportunidades de acesso para aqueles com menos recursos
(ORGANIZACAO.., 2007).

Os dados apontam que, dos 106 milhdes de jovens na América Latina
e no Caribe, 48 milhdes trabalham, e 13 milhdes trabalham e estudam. Pelos
dados do SAI-ETE 2005, da ETEC Dona Escolistica Rosa, a Taxa
Concluinte Curso — TCC (néimero obtido pela divisdo do total de alunos
matriculados no infcio do curso pelo niimero de concluintes) demonstrou que
56,6% dos alunos que iniciaram o curso conseguiram concluf-lo. Dentre os
motivos apresentados por ter abandonado o curso, que representa 43,4% dos
alunos, o mais constante foi a impossibilidade de compatibilizar as atividades
de estudo e o trabalho.

Outro problema grave diz respeito as dificuldades de acesso de
alunos concluintes da educagio basica em escolas publicas ao ensino superior
publico. Segundo os dados do Censo Escolar da educagio bésica, 87,9% dos
alunos matriculados no ensino médio brasileiro pertencem a escolas ptiblicas

e representam apenas 46,8% do total de matriculas nas Instituicdes de
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Educagdo Superior, ou seja, boa parte dos alunos originarios do ensino médio
piblico nio tem conseguido ingressar na educagio superior (BRASIL, 2006).

Outro fator que chama a atengio e como pudemos verificar na
opinido dos alunos, a opgdo pelo curso técnico deveu-se ao fato de voltar a
estudar (ou de permanecer estudando) com vistas a ingressar no ensino
superior, o que corrobora dados do Censo de 2006. Ao tratar da distribuigdo
das matriculas segundo as formas de articulagdo com o ensino médio, o
Censo aponta que 55,6% dos alunos de 2005 (416 mil) possuem o ensino
médio conclufdo, o que evidencia o retorno dos alunos s instituigdes para
uma habilitagdo profissional, quando poderiam pleitear uma formagao de
nivel superior. Os alunos entrevistados deixaram claro que a escolha pelo
ensino técnico fol uma estratégia para conseguir o ingresso no ensino
superior.

A vinculagio da educagfio profissional as ofertas do mercado é de tal
modo estreita que a falha na conquista de uma vaga, ou mesmo seu retardo,
resulta no fracasso de todo o processo. A frustragdo pela ndo insercio aponta
para nova qualificagio e mais tempo de preparagio, caminhando no sentido
oposto ao critério de eficiéncia assumido pelo mercado, quando analisa o
ensino técnico sob a formula — habilidade técnica/tempo de preparagdo e
investimento/tempo de preparagio. Essa teoria do tempo otimizado para o
ensino técnico, que supostamente levaria a uma inser¢do mais rapida no
mercado, cal por terra, bastando para tanto um cendrio inadequado ou a falta
de sincronia entre o mercado de trabalho e o curriculo escolar. Para sustentar
esse argumento, auxilia-nos o pensamento de Paiva (1997, p. 130-131) sobre
o descompasso entre ensino técnico e emprego:

[..] as transformagdes por que passa o mundo
contemporaneo estio a demandar novas e maiores forgas
psiquicas e virtudes pessoais, necessirias a4 vida num
mundo em que a concorréncia se acirrou [...] Nio se
trata apenas de qualificar para o trabalho em si, mas de
formar para a vida na qual também se insere o trabalho,
nem sempre como foco fundamental da existéncia, com
uma flexibilidade e um alcance suficiente para que se
possa enfrentar o emprego, o desemprego e o auto-
emprego e para que se possa circular com desenvoltura
em meio a muitas “idades” de tecnologia com
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possibilidade de olhar para trds, compreender o mais
possivel a transigdo, entender e usar (se for o caso) as
méquinas mais modernas e fazer face a suas intimeras ¢
multifacéticas conseqiiéncias na vida social e pessoal.

A educagdo constitui uma das politicas sociais e, no dmbito destas,
ndo sdo poucas as mudangas de diretrizes de gestdo desde fins dos anos 1970:
a linha ténue que vinha, historicamente, separando as politicas de integragfio
das politicas de insergdo (também chamadas de assistencialistas), diluiu-se de
forma irreversivel, pelo menos no atual contexto. Grandes contingentes da
populagdo dos pafses de economia central e de alguns pafses que constituem
o bloco dos emergentes — caso brasileiro - vém sendo “assistidos”, na
impossibilidade de se verem integrados ao mercado de trabalho e de
consumo. Individuos que até muito recentemente possufam o status de
trabalhadores, passam a integrar o segmento de “assistidos”, numa
velocidade que tem preocupado governantes e organismos internacionais.
Vigora, portanto, um discurso de que a expansio de escolaridade - via cursos
técnicos, regulares e/ou de formagio continuada -, facilitaria o transito,
particularmente dos contigentes mais jovens, para o mercado de trabalho.
Porém, como se discutiu anteriormente e com base na convivéncia cotidiana
proporcionada por esta pesquisa, essa correlagiio nio é simétrica e constitui
um processo permeado de peculiaridades que pesam negativamente para o
lado vulnerével: os alunos/trabalhadores.

Pode-se perceber que as experiéncias profissionais nfo ocorrem em
fungdo de escolhas ou de estratégias em suas trajetérias de vida (o que
implicaria numa racionalidade que nfio existe), mas sim, s3o as tinicas chances
oferecidas por um mercado de trabalho que muda velozmente,
particularmente no que diz respeito & qualificagéo exigida para novas funcoes
e/ou postos de trabalho.

Aos professores dos cursos técnicos resta trabalhar com uma das
questdes centrais que emergem no contexto atual de retracio do Estado
social: a perda da centralidade do trabalho assalariado, com a devida
cobertura social, como elemento estruturante de relagdes sociais definidas

cotidianamente. Nesse sentido, a situagio de vulnerabilidade em que se

(3
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encontram vastos segmentos sociais faz com que a procura por novas
qualificagbes técnicas ocorra num contexto de (re) instauragio do
individualismo negativo, pois 0 que estd em jogo, atualmente, sio as
“dificuldades e os riscos de existir como individuo ” (CASTEL, 1998, p. 596).

Aos antigos contingentes populacionais considerados classicamente
inadaptados sociais (doentes mentais, invélidos, acidentados por servigo),
somam-se, agora, trabalhadores cujas ocupagdes desapareceram, atingidos
pela precariedade do trabalho, vastos segmentos de méo-de-obra sem
qualificagio especifica ou em busca de novas qualificagdes, aspirantes ao
primeiro emprego e os que acreditam que, com novos cursos e novas
qualificagbes, possam reingressar no mercado de trabalho ou progredir em
alguma carreira, mesmo que nio seja considerada a ideal, aquela que a
sociedade valoriza.

Entre o desemprego e o emprego formal, ainda, sdo vérios os fatores
que pesam na situagdo dos fragilizados, pois embora encontrem,
eventualmente, colocagdes tempordrias, atividades auténomas, etc, “as
dificuldades econémicas desse grupo referem-se, na maioria das vezes, aos
status juridicos inferiorizados — ao desemprego, evidentemente, mas também,
as situagdes intermedidrias entre o emprego e o desemprego: ao trabalho
temporério ou de meio perfodo, aos contratos por tempo determinado, aos
estdgios e cursos profissionalizantes alternados, aos bicos, aos acordos de
aposentadoria antecipada, etc” (PAUGAM, 2003, p. 64). Em suma, a
irregularidade da atividade econdmica gera segmentos de fragilizados,
estudados sob a ética da sociologia como aqueles que s3o mais atingidos em
sociedades cuja exigéncia de stafus atinge niveis altos de expectativas e de

consumo, o que desencadeia estados de angustia.
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CAPITULO 4

A Reforma da Educacgio Profissional: Um estudo sobre o modelo de

competéncias e suas implicagdes no plano de trabalho docente’.

Fellipe de Assis Zaremba
Celso Carvalho

O Contexto Geral

No plano mais amplo da vida social, as décadas recentes,
notadamente a partir dos Gltimos trinta anos do século passado, tém sido
primorosas no sentido de expor as contradi¢des que movem a légica social
sob o capitalismo. Nesse contexto, um conjunto imenso e organico de
reformas foi anunciado e apresentado mundo afora como necessirio ao
enfrentamento da crise do capital. Esse conjunto de reformas foi defendido
no contexto mundial por meio de intensa agdio politico-institucional das
organizagdes multilaterais construidas pelo capital no perfodo do pés-guerra.

O pressuposto iniclal a orientar as reformas era o de que as
transformacGes em processo no capitalismo mundial ndo comportavam mais
as formas de organizagio criadas no contexto do imediato pés-guerra, ou
seja, o chamado Estado de Bem Estar Social, experiéncia histérica que
marcou a sociabilidade, notadamente européia, até a década de 1980, ndo
possufa mais viabilidade. Esse movimento afirmava a necessidade de
construir novas formas de relacionamento entre o Estado e a sociedade,

modificando os procedimentos de gestdo, captagio de recursos,

! Este texto apresenta os resultados parciais da pesquisa A REFORMA DA
EDUCACAO PROFISSIONAL: Um estudo sobre o modelo de competéncias e suas
implica¢des no plano de trabalho docente (ZAREMBA, 2009). Ela se insere no contexto
da pesquisa AS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA A EDUCAGAO
PROFISSIONAL: UM ESTUDO SOBRE AS ESCOLAS TECNICAS DA REGIAO DO
ABC PAULISTA (CARVALHO, 2009), realizada no dmbito das atividades da Linha de
Pesquisa em Politicas e Priticas Educacionais do PPGE-UNINOVE.

https://doi.org/10.36311/2010.978-85-7983-047-1.p105-124
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financiamento e distribuigdo do fundo ptiblico. Apontava também para a
necessidade de uma profunda redefinicio nas responsabilidades do Estado
perante a populagdo, incluindo-se educagio, satide e previdéncia. O discurso
oficial afirmava que as reformas possibilitariam ao Estado economizar
recursos e concentrd-los nas questdes sociais, mas nio explicava como tais
agdes seriam possiveis tendo em vista que uma das faces da reforma era a
transformacio de espagos organizados e geridos pelo interesse piiblico em
espagos a serem organizados ou geridos segundo a légica do privado, com a
conseqiiente diminuigio da acio do Estado e sua participacdo no fundo
publico.

Segundo Castells (1999) a nova ordem internacional, ainda em curso e
transigéo, apontou para diversas diregdes, como a multipolaridade, composta
de novos pélos de poder econémico e politico e a unilateralidade da
hegemonia dos Estados Unidos, a maior poténcia econdmica e militar no
final do século XX. A nova ordem n@o surgiu de repente e suas origens podem
ser encontradas no pés-guerra, principalmente na segunda metade do século
XX. Ainda segundo Castells (1999), um novo mundo esté tomando forma no
comeco do atual milénio.

Harvey (2004) ressalta a intensidade da crise estrutural global do
capitalismo. Ao contrério das crises anteriores, que foram parciais e
localizéveis, parece que, pela primeira vez, o capitalismo foi abalado em suas
bases como sistema mundial. As tendéncias que se apresentam ao mundo do
trabalho, chamadas genericamente de reestruturagéio produtiva, sido
decorrentes da profunda crise que assola o capitalismo nesse periodo e se
materializa em processos como a chamada revolugio cientifico-tecnolégica, a
destruigdo das politicas de Bem-Estar Social na Europa, os processos de
privatizagio e desregulamentago econdmica e o aprofundamento de uma
série de legislagdes que criam as condigbes para a precarizagio do trabalho.
Para ele:

O padrdo de acumulagzo flexivel é caracterizado, por
setores da produgdo inteiramente renovados, por
diferentes maneiras de fornecimento de servigos
financeiros, novos mercados e, sobretudo, por taxas
altamente intensificadas de inovacdes comercial,
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tecnoldgica e de organizagio, sendo marcada, portanto,
por um confronto com a rigidez do ‘fordismo’.
(HARVEY, 2004, p. 143).

Para Chesnais (1996) o mais adequado é denominar o processo atual
de mundializagdo do capital, pois ele representa o préprio regime de
acumulagio do capital. Afirma ele que, em primeiro lugar, globalizagio é
dada nio pela mundializagio das trocas, mas pela mundializagio das
operagdes do capital, em suas formas tanto industriais quanto financeiras. Em
segundo lugar, nas primeiras etapas do ciclo de acumulagio, o capital coloca
em movimento um grande volume de mercadorias, mas, contraditoriamente,
esse mesmo capital busca libertar-se da forma mercadoria, através do
predominio de mecanismos financeiros que possibilitem sua acumulagio
ampliada. Assim, esse processo firmou e consolidou a mundializagdo como
um regime institucional internacional do capital concentrado e conduziu a
um novo salto na polariza¢o da riqueza, ampliando o poder de acumulagéo
de capitais pelas classes dominantes.

Nesse contexto de mundializacio da economia, tendo como
estratégia central, nfio mais somente o comércio exterior e o capital
financeiro, mas, antes, o capital produtivo por meio do investimento externo
direto — IED, surge um novo paradigma de empresa, com novas estruturas
corporativas, novas formas organizacionais, novas formas de gestdo,
assentadas em nova base produtiva, aliada ao dominio da tecnologia, que nas
ltimas décadas tornou-se fator fundamental num contexto em que a
competitividade e a produtividade estio enraizadas no universo produtivo.

Nesse contexto de crise do capitalismo as forgas do capital veiculam a
necessidade de profundas mudancgas nas estruturas sociais, de re-politizagio
da sociedade a partir de reformas politicas e estatais, da formago de um novo
ser social, de um novo trabalhador. O objetivo é modelar e formar um novo
cidadfio adaptado a nova realidade.

No Brasil, esse movimento se constitui em um processo de
atualizagio histérica, que ganha organicidade na passagem da década de
1980/1990. Nesse contexto, o grupo polftico que se torna hegemodnico
encaminha um amplo processo de mudangas na normatizagio e regulagio do

Estado. No conjunto das politicas piblicas encaminhadas pelo governo, a
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educago ¢ algada a condigéo de espago privilegiado a ser reformado. Sob o
argumento de que as novas formas de organizagio do trabalho e da produgio
estarlam a exigir um novo perfil de qualificagsio profissional dos
trabalhadores, tem inicio um processo que visava adaptar o sistema escolar a
essas necessidades. No mesmo movimento, o discurso oficial preconizou a
necessidade de aumentar a escolaridade da populagio como meio para
melhorar as condigdes de inserciio da economia no contexto mundial, agora
marcado pela globalizagio econdémica. Esse movimento reformista ganhou
ades@o de quase toda a midia, da burguesia, de parcelas do movimento
sindical e de algumas instituigdes representativas dos trabalhadores da
educacdo.

Esse amplo contexto nos ajuda a entender uma série de modificagdes
realizadas na legislagio educacional brasileira nos tiltimos 20 anos, que se
materializaram em politicas e reformas educacionais.

A educagiio profissional foi objeto de intensas mudangas, seja na sua
organizacéo, seja na concepgdo curricular. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio — LDB n° 9.894/96, 0 Decreto n® 2.208/97, o Decreto n° 5.154/04,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Técnico — DCNET,
Portarias, Pareceres, Resolugdes e Decretos baixados pelo Governo Federal
de 1997 até 2008, modificaram em muito o pertil, a estrutura e os objetivos
da educagdo profissional.

O Decreto federal n° 2.208/97 estabeleceu um novo marco
normativo ao redefinir a organizagio das escolas técnicas obrigando a
separa¢do entre a formagfio propedéutica e técnica. Ao mesmo tempo,
estabeleceu que a organizagio curricular devesse contemplar o modelo de
competéncias. O Decreto n° 5.154/04, editado no governo Lula, modifica
aspectos organizacionais da educagdo profissional, pois passa a permitir a
oferta do ensino técnico e propedéutico de forma integrada, mas nio modifica
os fundamentos que orientam a definigéo curricular, que continua assentada
no modelo de competéncias.

Nosso interesse neste trabalho é apresentar de forma sucinta os
impactos produzidos pela reforma da educagio profissional no trabalho

docente. Para tal fim realizamos uma pesquisa teérica e empirica que teve
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como objetivo verificar a incorporagio do modelo de competéncias no
curriculo e no plano de trabalho docente da Escola Técnica Estadual Julio de

Mesquita, localizada no municipio de Santo André, na Grande Sio Paulo.

Modelo de competéncias e trabalho docente na Escola Técnica Julio de

Mesquita
1 Reforma educacional e modelo de competéncias.

Nos tltimos anos, o conceito de competéncias entrou para a pauta
das discussdes académicas e empresariais, associado a diferentes finalidades.
Para Fidalgo:

A competéncia passou a ser instituida a partir da década
de 80, com o processo de reestruturagic produtiva
instaurado como forma de resposta a crise do trabalho
prescrito, evidenciada neste periodo. Trata-se de uma
nogdo, pois ainda ndo se constituiu como uma definigio

instituida de forma a referencid-la como conceito formal.
(FIDALGO, 2007, p. 19).

Perrenoud observa que competéncia é a faculdade de mobilizar um
conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagdes etc.) para
solucionar com pertinéncia e eficicia uma série de situagdes. Nessa
perspectiva, o autor se utiliza de quatro aspectos para realizar a insisténcia da
nocio de competéncia:

1) As competéncias nfio s#o elas mesmas saberes, savoir-
faire ou atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram
tais recursos.

2) Essa mobilizagdo s6 é pertinente em sifuagio, sendo
cada situagfio singular, mesmo que se possa trati-la em
analogia com outras, j4 encontradas.

8) O exercicio da Competéncia passa por operacoes
mentais complexas, subentendidas por esquemas de
pensamentos (Altet, 1996; Perrenoud, 1996, 1998g), que
permitem determinar (mais ou menos consciente e
rapidamente) e realizar (de modo mais ou menos eficaz)
uma agdo relativamente adaptada 2 situagfio.
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4) As competéneias profissionais constroem-se, em
formagao, mais também ao sabor da navegacio diaria de
um professor, de uma situacdo de trabalho a outra.
(PERRENOUD, 2000, p. 15).

’ .

Nesse sentido, para Perrenoud, competéncia é aquilo que permite
enfrentar um tipo de tarefas e situagdes, apelando para nogdes,
conhecimentos, métodos e técnicas. A competéncia é um saber mobilizar
situagdes a fim de solucionar um problema.

Para Mello (2002) competéncia é a capacidade de mobilizar
conhecimentos, valores e decisdes para agir de modo pertinente numa
determinada situagdo. Portanto, para constati-la, h4 que considerar também
os conhecimentos e valores que estio na pessoa e nem sempre podem ser
observados. Ainda de acordo com a autora, a competéncia s6 pode ser
constitufda na prética. Defende ainda, que a competéncia pressupde néo s6 o
saber, mas o saber fazer. Aprende-se fazendo, numa situagio que requeira
esse fazer determinado.

Ferretti critica o conceito de competéncias, afirmando que este sofre
um deslocamento do campo dos negécios, o que, por si s6, j4 é indicativo de
que as reformas do Ensino Médio e do Ensino Técnico, contrariamente ao
afirmado pelos discursos oficiais, tende a privilegiar os interesses de um setor
social e néo os da sociedade como um todo, haja vista a divisio do Ensino
Técnico em trés niveis, analisados anteriormente. Segundo ele, se trata de
um conceito que pode ser entendido no 4mbito da Sociologia do trabalho e da
educagio, preconizando a adequagdo da educagio 3 nova organizagio do
trabalho necesséria ao enfrentamento da crise do capital. Baseado nisso,
afirma que a competéncia seria entendida, como a capacidade de mobilizar
saberes de diversas naturezas (o saber propriamente dito, ou seja, O
conhecimento; o saber-fazer, ou seja, a capacidade de ampliar conhecimentos;
¢, finalmente, o saber ser, ou seja, a capacidade de relacionar-se afetiva e
socialmente e ter disponibilidade afetivo-social para acionar todos esses
saberes, tendo em vista a realizagdo de uma atividade que requeira sua
utihizaggo. (FERRETTI, 2003).
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O modelo e competéncias, quando deslocado para o universo
pedagbgico, pode ser representado por um saber agir responsdvel e
reconhecido, que implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos,
recursos e habilidades, que agreguem valor econdmico & organizagéo e valor
social ao individuo, em detrimento das agdes coletivas, subordinando-o aos
mecanismos do mercado.

Segundo Deluiz (2001), no modelo de competéncias algumas
indicagdes gerais sdo propostas para a organizagio do curriculo: investigagao
dos processos de trabalho para a identificagdo de perfis profissionais de
conclusio; definigéo dos blocos de competéncias profissionais bésicas, gerais e
especificas relacionados aos perfis identificados; desenho da estrutura do
currculo, em geral flexivel e modularizado; definicio dos itinerérios
profissionais com critérios de acesso aos médulos e ao curso; definigio das
estratégias de aprendizagem — préitica pedagégica interdisciplinar e
contextualizada, processo centrado na aprendizagem do aluno,
individualizagdo dos percursos de formacdo, construgdo significativa do
conhecimento, selegio de situagdes de aprendizagem baseadas na pedagogia
de projetos e situagdes-problema; e definicdo do processo de avaliagdo da
aprendizagem. Assim:

A discussdo sobre o enfoque das competéncias invade o
mundo da educagio no quadro de questionamentos feitos
ao sistema educacional diante das exigéncias de
competitividade, produtividade e de inovagéo do sistema
produtivo. (DELUIZ, 2001).

Tal enfoque tende a observar que o modelo de competéncias a partir
da interdisciplinaridade e da contextualizagio é construido com base em uma
convergéncia de discursos que buscam articular a educagdo ao panorama
mundial, subordinando-a ao mundo do trabalho a partir de uma flexibilidade
curricular que promoveria o transito de alunos entre as disciplinas, facilitado
pela organizagio em médulos.

Essa afirmacéo é evidente nas DCNET:

[...] Neste Parecer, duas indicagdes do Aviso Ministerial

n® 882/98 sdo consideradas premissas bdsicas: as
diretrizes devem possibilitar a defini¢io de metodologias
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de elaboraggo de currfeulos a partir de competéncias
profissionais gerais do técnico por rea; e cada instituicsio
deve poder construir seu currfculo pleno de modo a
considerar as peculiaridades do desenvolvimento
tecnolégico com flexibilidade e a atender s demandas do
cidaddo, do mercado de trabalho e da sociedade.
(BRASIL, 1999, p. 43).

Afirm-se ser vantajosa para o aluno essa flexibilidade a partir da
segregagdo entre Ensino Médio e Ensino Técnico, uma vez que este nio
ficaria preso 2 rigidez do Ensino Médio por trés ou quatro anos, podendo de
forma mais flexivel escolher seu itinerdrio de educagiio profissional (BRASIL.
Parecer n® 16/99, p. 14).

Nos PCNs para o Ensino Médio, ao se referir a competéncia, fala-se
em:

[..] promover a capacidade de abstracio, do
desenvolvimento do pensamento sistémico, ao contrério
da compreensio parcial e fragmentada dos fenémenos,
da criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar
miiltiplas alternativas para a solugdo de um problema, ou
seja, do desenvolvimento do pensamento divergente, da
capacidade para trabalhar em equipe, da disposigio para
procurar a aceitar criticas, da disposigfio para o risco, do
desenvolvimento do pensamento critico, do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento
(BRASIL, 1999, p. ?).

E nas DCNET também:

As empresas passaram a exigir trabalhadores cada vez
mais qualificados. A destreza manual se agregam novas
competéneias relacionadas com a novagio, a criatividade,
o trabalho em equipe e a autonomia na tomada de
decisdes mediada por novas tecnologias da informacéio. A
estrutura rigida de ocupagtes altera-se. Equipamentos e
instalagbes complexas requerem trabalha-dores com
nivels de educacio e qualificagio cada vez mais elevados.
As mudangas aceleradas no sistema produtivo passam a
exigir uma permanente atualizagio das qualificagdes e
habilitagdes existentes e a identificagio de novos perfis
profissionais. (BRASIL, 1999, p. 3).
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A possibilidade de adogio de médulos na educacgio
profissional de nivel técnico, bem como a certificagio de
compeléncias, representa importantes inovagdes trazidas
pelo Decreto Federal n.® 2.208/97. (BRASIL, 1999, p.
12).

As DCNET consideram, como procedimentos metodolégicos no
modelo de competéncias, a interdisciplinaridade e a contextualizagio, ou seja,
€ necessdrio que haja uma articulagio entre contextualizagio e
interdisciplinaridade, pois o contexto é mais amplo que o objeto imediato de
estudo, abordado em disciplinas diferentes. S6 o dislogo entre essas
disciplinas, portanto, pode de fato compor o contexto em seu conjunto. Em
suma, a interdisciplinaridade se daria pela contextualizagio.

O MEC e a SEMTEC justificaram a reforma da educagiio
profissional pela suposta necessidade desse ensino adquirir organizagdo
prépria e assim oferecer referéncias formativas aos jovens e adultos
interessados em enfrentar os novos desafios do mundo produtivo, na
atualidade. Dai a necessidade de segregar o Ensino Médio do Ensino
Técnico, transparecendo a idéia de que algo novo e s6lido estaria acontecendo.
E a educagio profissional, separada, seria uma espécie de alavanca, um
trampolim para a efetivaciio do desenvolvimento nacional.

Kuenzer (1997, p. 67) afirma que isso é uma contradigiio, uma vez
que é condigao, para a obtengdo do certificado de técnico do Ensino Técnico,
o certificado de conclusdo do Ensino Médio. O que nos acreditar que o MEC,
subordinado ao Governo Federal opera mudangas que apontam para o
atendimento a recomendagdes externas, que preconizam a adequagio da
educagdo & nova organizacio do trabalho necesséria ao enfrentamento da
crise do capital.

Carvalho (2005, p. 12) afirma que a pedagogia das competéncias,
embora anuncie a liberdade e a cidadania como supostos, materializa politicas
a praticas educativas que reforgam as desigualdades sociais e a alienagio do
individuo.

O individuo, por um lado passa a ser o responsével pela sua insergio

no mercado de trabalho mediante a aquisigdo de competéncias. Por outro
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lado, atribuir & escola a responsabilidade de garantir uma nova formagdo a
partir da apropriagio de competéncias cognitivas e comportamentais influi
em sua descaracterizagio como espago responsdvel pela formagio
humanistica e mais complexa que apenas a preparagio e subordinagio ao
mundo do trabalho.

A competéncia, na Otica do capital, traduz-se em atributos
insubstitufveis para a ascensio social e colocagiio no mercado de trabalho.
Transferem-se os valores de competitividade e individualismo de mercado
para a concorréncia no interior das préprias classes subalternas.

Em suma, o modelo de competéncias resulta de uma politica
educacional subordinada ao universo produtivo e as necessidades oriundas da

dindmica do trabalho, estabelecidas pelo capital.

2 Os Planos de Trabalho docente: implicagdes do modelo de

competéncias na atividade docente.
2.1 O CEETEPS

A reforma da educagdo profissional, promovida pelo governo federal
na década de 1990, foi incorporada pelo Centro Estadual de Educagio
Tecnolégica Paula Souza — CEETEPS e implementada por meio de
documentos, manuais, deliberagdes e resolugdes. Primeiramente procurou-se
entender e depois incluir o conceito de competéncia como referéncia no
currfculo. Para tanto, o CEETEPS concentrou toda a pesquisa acerca do
modelo de competéncias na Coordenadoria do Ensino Técnico — CETEC,
6rgdo responsdvel por coordenar e responder, dentro da estrutura
organizacional do CEETEPS, o planejamento, a orientagiio e o controle da
oferta de cursos da Instituigdio, bem como a capacitagio de professores e a
coordenagdo do Laboratério de Curriculos, este tltimo com a fungio de
atualizar os cursos diante do mercado de trabalho. O Laboratério de
Curriculo ficou também responsdvel por desenvolver estudos e

implementagdes de curriculo modularizado sob a égide do modelo de
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competéncias.

O CEETEPS justificou a organizagio curricular em médulos a partir
das orientagdes das DCNET, visando garantir a flexibilidade do curriculo
pautada na idéia de competéncias por 4rea. O objetivo era o de garantir a
flexibilidade do currfculo ante as mudangas ocorridas no mundo do trabalho,

direcionando suas atividades conforme o movimento econdmico e produtivo.
2.2 A ETEC Jilio de Mesquita

Contando com 2.473 alunos matriculados em 2008, o ensino técnico
da Escola Técnica Julio de Mesquita atende a uma clientela heterogénea,
composta por adolescentes, jovens e adultos, egressos do ensino médio,
cursando a segunda ou terceira série do mesmo, ou ainda, oriundo do Ensino
Superior que desejam sua reconversio profissional.

Atualmente, os cursos (Design de Interiores, Edificagdes, Hotelaria,
Meio Ambiente, Quimica e Turismo) distribuidos nos trés periodos,
totalizam 2.473 matriculados, sendo 754 alunos no perfodo matutino, 764 no
vespertino e 955 no perfodo noturno. A escola atende a um piblico oriundo
de escolas ptiblicas em sua grande maioria, 84%, e o restante de escolas
particulares, sendo que 50% dos alunos matriculados na escola ja estfio
inseridos no mercado de trabalho e vém em busca de uma formacio técnica.

O curso de Habilitagdo Profissional Técnica de Nivel Médio em
Técnico em Quimica da ETEC Julio de Mesquita visa atender, segundo o
Plano de Curso, as empresas pulblicas e privadas do municipio de Santo
André, bem como seu entorno, ou seja a Regido Metropolitana de Sdo Paulo.

O perfil profissional de conclusio do Técnico em Quimica é
constituido pelas competéncias profissionais gerais e competéncias especificas
da habilitagdo, definidas pela organizacdo. Trés ambitos de competéncias
foram considerados para o Técnico em Quimica: competéncias bdsicas
constituidas no ensino fundamental e médio, competéncias profissionais
gerais e competéncias profissionais especificas.

As competéncias profissionais gerais da 4rea da inddstria sdo as

definidas pela Resolucéo n°® 04/99 e as competéncias profissionais especificas
p G p P p
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sdo as competéncias definidas pela instituigdo, a partir do Livro das
Competéncias Profissionais, considerando as demandas sociais e de mercado,
a vocagdo da regido e a capacidade institucional.

O Plano de Curso propde a organizagdo curricular estruturada em
trés médulos, com um total de 1.200 horas ou 1.500 horas-aula.

O curso tem wuma organizagio curricular modularizada,
possibilitando ao aluno tragar seu itinerdrio formativo, com médulos com
terminalidades que proporcionam qualificagdes profissionais de nfvel técnico,
com entradas e safdas intermedidrias o que favorecerd o aproveitamento e
continuidade de estudos, seja na habilitagdo profissional em foco, seja em
cursos afins.

A proposta de formagio do curso segue as orientagdes expressas no

o

Parecer n® 16/99 e, nesse sentido, reforca uma perspectiva de educagio

profissional de nivel técnico centrada nas expectativas do mercado de
trabalho.
O Plano de curso justifica a adogo de estrutura modular:

O currfculo foi organizado de modo a garantir o

desenvolvimento de competéncias fixadas pela Resolugio

CNE/CEB 04/99 atualizada pela Resolugio CNE/CEB

n° 01/2005, além daquelas que foram identificadas pelo

CEETEPS, com a participagio da comunidade escolar.

As dreas modulares, assim constituidas, representam

importante instrumento de flexibilizagdo e abertura do

curriculo para o itinerdrio profissional, pois que,

adaptando-se as distintas realidades regionais, permitem

a inovagio permanente e mantém a unidade e a

equivaléncia dos processos formativos.

Para cada médulo séo propostos os seguintes critérios de

organizagdo curricular:

® um conjunto de competéncias que servirio de base
para sele¢io de conteidos por parte da equipe
docente; _

® um conjunto de atividades e estratégias formativas
que os docentes propdem para a organizagio dos
processos de ensino-aprendizagem;

® uma estimativa de carga horaria. (CENTRO.., Plano
de Curso, 2007, p. 18).

A ETEC Julio de Mesquita utiliza a organizagio curricular modular
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e os modulos sdo articulados e integrados entre si, formando uma seqiiéncia
progressiva, aspecto que atende a perspectiva da laborabilidade. No que
tange ao enfoque pedagégico do curriculo, o Plano de Curso apresenta-se em
sintonia com as reformas e com a pedagogia das competéncias. A
interdisciplinaridade é apresentada menos como conceito académico e mais
como compreensao, valorizando a necessidade de dar sentido aos contetidos,
vivencié-los e ao mesmo tempo tratar o conhecimento do modo como ele de
fato se faz, ou seja, relacionando conceitos.

Segundo o Plano de Curso, a construgio de competéncias e o
desenvolvimento mais integrado, interdisciplinar, dos contetidos, passam
necessariamente pela contextualizagio, ou seja, pela relagio entre os
conteidos e as situagbes nas quais sdo produzidos ou se aplicam,
ultrapassando limites da sala de aula, mediante uma proposta pedagégica
sintonizada com os alunos. Assim, toda a formagio geral envolve a idéia de
preparagdo para o trabalho, promovendo o didlogo entre o que se vem
desenvolvendo em fragmentos na escola, tornando a interdisciplinaridade
uma prética pedagégica que se realiza em projetos de estudo, pesquisas e
atividades em favor de uma compreensio de mundo contextualizada, mais
préxima do modo como a realidade de fato se apresenta.

Toda a proposta do Plano de Curso enfatiza a interdisciplinaridade e
a contextualizagdo dos conhecimentos no mundo real a partir do
desenvolvimento de competéncias. Objetiva, assim, o planejamento e o
desenvolvimento do currfculo de forma organica, superando a organizagio
por disciplinas estanques e revigorando a integragdo e articulagdo dos
conhecimentos. Pretende, ainda, fortalecer a interdisciplinaridade no

contexto educacional a partir da adogio de médulos.
2.3 O Plano de Trabalho Docente

O Plano de Trabalho Docente é um documento desenvolvido pelo
professor em consonéncia com os objetivos tragados pelo Laboratério de
Curriculos e que se constitui na base para o desenvolvimento do curso. Nele

devem ser indicadas, em detalhe, as competéncias e habilidades que o
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professor pretende atingir, considerando as fungdes e sub-fungdes a serem
privilegiadas, os contetidos disciplinares, renomeados desde os documentos
de reforma como bases cientificas e tecnolégicas, aos quais devem estar
articuladas as competéncias e habilidades, a metodologia a ser empregada e
os procedimentos de avaliagdo. Além disso, o professor deve desenvolver um
Plano de Avaliagéo, articulado com o Plano de Trabalho, além de um Plano
de Recuperacgio. Todos esses documentos em constante atualizagio e
voltados ao suposto desempenho que promove a empregabilidade dos
trabalhadores.

O Plano de Trabalho Docente é o instrumento que define as
atividades a serem desenvolvidas pelo docente durante o perfodo letivo, com
a respectiva carga hordria atribuida a cada uma delas, bem como a indicacso,
em detalhe, das competéncias e das habilidades que o professor pretende
atingir, considerando as fungbes e sub-fungdes a serem privilegiadas, os
contetidos disciplinares renomeados desde os documentos de reforma, como
O Livro das Competéncias e as orientagdes do Laboratério de Curriculos, aos
quais devem estar articuladas as competéncias e habilidades, a metodologia a
ser empregada e os procedimentos de avaliagdo.

Elaborado pelo professor, a partir do Livro das Competéncias, o
Plano de Trabalho Docente é avaliado e deferido pelo CETEC. Na ETEC
Julio de Mesquita, ao analisarmos o Plano de Trabalho Docente do curso de
Quimica, verificamos que sua orientagédo pedagégica e organizagio do ensino
estdo estruturadas a partir do modelo de competéncias.

Ao verificar o Plano de Trabalho Docente de 2004 do curso de
Quimica, encontramos como competéncias a serem desenvolvidas:

1. Interpretar procedimentos, normas ambientais

internacionais e a legislagio ambiental aplicivel ao

setor industrial.

Selecionar procedimentos de seguranca.

3. ldentificar, avaliar, otimizar e adequar métodos e
técnicas analiticas de controle de qualidade.

4. Interpretar manuais de equipamentos e instrumentos

de analise e operagio.

Interpretar dados e varidveis do processo e suas

alteracgdes.

6. Interpretar diagramas de processo.

i)

O
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7. Interpretar e analisar conceitos de economia e de
administracio & indiistria quimica.

8. Interpretar resultados de anélises.

9. Selecionar instrumentos de comunicagio geral.

10. Selecionar procedimentos de preparagio e execugdo
de anlises.

11.Selecionar  procedimentos de transporte, e

armazenagem de amostras de matérias primas,

reagentes, produtos e utilidades.

No Plano de Trabalho Docente a memorizagiio de procedimentos e
técnicas, necesséria a um bom desempenho em processos produtivos rigidos,
passam a ser substituidas pela capacidade de usar o conhecimento cientifico
de todas as 4reas para resolver problemas novos de modo original e flexfvel,
o que implica dominio ndo sé de contetidos pré-definidos, mas dos
instrumentos metodolégicos e das formas de trabalho intelectual
multidisciplinar e interdisciplinar, o que exige educagio inicial e continuada
rigorosa, em nivels crescentes de complexidade, o que nos faz considerar que
a validade e do conhecimento adquirido, assim incorporado, é julgado por sua
viabilidade ou por sua utilidade na vida produtiva. Afirma-se, assim, o
predomfnio de uma conotagio utilitarista, imediatista e pragmditica do
conhecimento. O Curriculo adquire a responsabilidade de estar relacionando
a aquisi¢do de novas competénecias que decorrem em grande parte dos
avangos da ciéncia e da tecnologia no mundo do trabalho com as exigéncias
do setor produtivo.

Interpretar, selecionar, avaliar, adequar e preparar sio verbos
presentes no Plano de Trabalho Docente, que visam exigir, num primeiro
momento dos alunos e posteriormente dos profissionais formados, entdo
trabalhadores, conhecimentos mais elaborados, com vistas a4 otimizagio do
tempo e da qualidade da produgZo.

Em que pese a elaboragio dos Planos de Trabalho Docente estarem
afinados com as diretrizes curriculares, eles somente sio a expressio de uma
forma parcial de apropriagio das reformas. O contato com o cotidiano
escolar, bem como a realiza¢do de uma série de entrevistas com professores e

coordenadores de curso, entretanto, nos permitiu observar outros aspectos
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que ndo se apresentam nos documentos. Tais procedimentos nos permitiram
verificar que no cotidiano e no espago escolar virios sfio os acontecimentos
que podem contribuir ou néo para o processo de implementagio das reformas
educacionais. Nesse sentido, a proposta de reforma da educagdo profissional
tem encontrado na Escola Técnica Estadual Dr. Julio Cezar Ferreira de
Mesquita as mesmas dificuldades de implantagio j4 verificadas em outras
unidades (SILVA JUNIOR; FERRETTI, 2006; CARVALHO, 2009). Um
elemento comum chama a atengfio nas diferentes pesquisas: a escola possui
uma histéria e uma cultura peculiar, que se manifestam de forma constante
nas praticas de seus professores e que se constituem em elemento
fundamental para facilitar ou criar obsticulos as reformas. A escola por nés
estudada ndo foge a essa regra, e seus 74 anos de existéncia precisam ser
considerados.

Portanto, em razdo de sua histéria, cultura e identidade, o cotidiano
dos professores, em que pesem modificagdes, ainda ¢ marcado por formas e
processos de ensino ditos tradicionais. Os processos de aula expositiva e as
avaliagGes centradas na memorizagio ainda s3o comuns. Da mesma forma é
possivel afirmar que umas das maiores resisténcias encontradas pela reforma
é a propria identidade profissional dos professores, principalmente os das
disciplinas técnicas. Para eles, pensar o contetido como meio e nio fim se
constitui em processo de diminuigio da importéncia profissional. Para eles o
importante é o conhecimento presente na sua especificidade e n3o a

possibilidade desse conhecimento ser (til para o desenvolvimento de outras
habilidades.

Considerac¢oes Finais

A implementagio da proposta de reforma, tal como se pretendeu a
partir das concepgbes do Centro Estadual de Educagio Tecnolégica Paula
Souza — CEETEPS se constitui em possibilidade. N#o se trata de afirmar que
os professores agem de forma consciente diante da reforma e rejeitam seus

postulados mas, sim, que ha elementos em sua préatica cotidiana que os levam
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a agir de uma forma que dificulta a reforma. Ou seja, suas préticas estio
arraigadas em uma forma de se pensar a educagio que ndo se altera de forma
imediata. Pensar a formag#o, para muitos professores, implica na assimilagio
pelo aluno de conhecimentos que sdo organizados na forma de contefidos.
Conhecimentos esses que devem ser avaliados periodicamente. Modificar
essa “forma” como a escola pensa a formagio nio é tarefa facil.

A escola € o 16cus da reforma, é o espago de expressdo dos anseios e
necessidades dos educadores, alunos e da sociedade, pois é uma instituicfio
estabelecida para fins de socializagdio e transmissio da cultura. Mas ela é
também espago de disputa e de poder. Ameagas a essa situagio desencadeiam
reagOes as mais diferentes. A primeira delas diz respeito aos professores, sua
formagdo e suas préticas estabelecidas historicamente, pois para o professor,
por exemplo, a mudanga proposta pela reforma pode adquirir o sentido de
uma ameaga a sua identidade profissional, ao seu posto de trabalho, sua
concepgiio  pedagbgica ou, ao contrdrio, uma possibilidade de
desenvolvimento profissional e intelectual favorecendo o trabalho coletivo e
cooperativo, a autonomia, a democratizagio das relagdes no interior da escola
e de suas relagdes com a comunidade.

O contexto que orientou esta pesquisa sfo as mudangas nos
processos normativos que marcam a educagdo brasileira na década de 1990,
com especial destaque para a educagdo profissional. Uma série de politicas
publicas foi produzida tendo como objetivo a realizagiio de reformas que, no
discurso do Ministério da Educaggo, de empresérios e de setores importantes
da academia, criariam as condigdes para adequar o sistema de ensino is novas
demandas oriundas dos processos de trabalho. Assim, a légica de uma
educagio instrumental e adaptativa j4 se mostrava de forma consistente nos
discursos iniciais e se tornaria um elemento mais visivel na medida em que as
intengdes de reforma se materializavam em politicas piblicas.

Os resultados nos permitem fazer algumas afirmagdes mesmo que
parciais. Notamos que a resisténcia dos professores s mudangas é um fato
comum e constante na escola, que a distdncia entre teoria e prética é imensa,
fato que nos permite afirmar que a Pedagogia de Competéncias, na forma

elaborada pelos documentos oficiais, se efetiva no cotidiano escolar com
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intensidade no ambito legal, mas com grande dificuldade no cotidiano de aula
dos professores.

Podemos aqui, com os devidos cuidados, afirmar que o processo de
apropriagdo do modelo de competéncias nos planos de trabalho docente nio
tem se dado de forma literal, mas sim, mediados pela cultura e préticas
escolares. Com isso, materializa em sua construgio toda uma densidade
histérica que marca a trajetéria da escola, seus professores, seus gestores e
alunos. Da mesma forma é possivel afirmar que, o fato de a pedagogia das
competéncias ter adquirido relevincia e centralidade no debate educacional
contemporéneo, ndo se constitui em fato a favorecer sua efetivagdo no
cotidiano escolar, como previsto nos documentos emitidos seja pelo Centro

Paula Souza, seja pelas mais diferentes instituigdes educacionais.
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CAPITULO 5

CEETEPS: Anilise da Organizacdo Curricular do Curso de Informatica

em uma de suas Unidades de Ensino”

Beatriz Galvanin

Introducio

Estamos vivenciando um processo de mudangas macroeconémicas no
contexto do sistema capitalista de produgio que est4 se refletindo em vérios
aspectos na sociedade e, com evidéncia, na educagio.

Essas mudangas tém desencadeado reformas nos sistemas
educacionais nfo somente promovendo uma simples adaptacio a elas, mas
despertando nos educadores a necessidade de identifica-las, analisd-las e
refletir sobre os elementos envolvidos nesse processo e seu impacto nas
escolas. E nessa perspectiva que a referéncia neste estudo serd o conjunto de
mudangas implantadas pelo CEETEPS a partir da Lei 9.394/96, e as
proposigdes elaboradas pela Escola Técnica Estadual Prof. Pedro Leme
Brisolla Sobrinho no sentido de implementé-las na drea curricular, adotando
como estratégia a andlise das matrizes curriculares do curso de Informética,
curso que perdura ao longo do perfodo delimitado por esta pesquisa, ou seja,
o estudo abarcard a organizacio curricular do referido curso na escola no
periodo de 1997 a 2004. Tal reflexfio se justifica porque o primeiro
documento representa a Gltima “grade” que atendia a Lei Federal 5.692/71 e
a Leli Federal 7.044/82, organizando-se no sistema integrado e, os
posteriores, obedecem o sistema modular, opgfo adotada pelo subsistema
Paula Souza a partir da LDB 9.394/96, envolvendo os Decretos 2.208/97 e

* Este texto & parte da dissertagio de mestrado da autora, sob titulo Reflexos da reforma da
educacdo profissional de nivel médio: analise documental em uma escola do CEETEPS,
UNESP, FFC, Marilia, 2007.

https://doi.org/10.36311/2010.978-85-7983-047-1.p125-152
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5.154/2004 que regulamentam a educagdo profissional prevista nos artigos
86 a 41 da citada LDBEN.

Esta andlise é importante para desvelar os encaminhamentos
desenvolvidos no subsistema Paula Souza, na condigio de articulador do
modelo nacional e sua concretizagio na realidade das escolas.

Durante o significativo perfodo entre 1995 e 2005 tinhamos exercicio
profissional na unidade de ensino acima mencionada e recebfamos com
freqiiéncia novas instrugdes através de documentos enviados pelo CEETEPS
e até mesmo cursos de capacitagdo! oferecidos aos professores para que
acompanhéssemos o processo de implantagdo de mudangas pedagégicas e
administrativas de acordo com as novas exigéncias decorrentes da
articulagio trabalho e educagdo com a flexibilizagdo das relagdes de produgio
e a Inovagdo tecnolégica, percebidas inicialmente na leitura da legislagdo
especifica pertinente & educagio.

E importante assinalar que mesmo com as novas instrugdes e cursos
de formagdo continuada, de cariter inovador, a proposta de reforma
confrontava dificuldades complexas do cotidiano escolar, colocando em causa
a eficécia da operacionalizagio dessas mudangas. Essa problemitica inspirou
a formulagio deste trabalho, em busca de uma reflexdo que permitisse
desvelar os fundamentos da reforma desencadeada na educagdo profissional
técnica de nivel médio, no periodo vivenciado, através das indagagoes: Como
foi implantada a reforma? Por que a reforma teve lugar? Quais suas
determinagtes e relagdes com o contexto em que se trocam influéncias?
Enfim, as relagdes entre a escola (ou sistema escolar) e o sistema social mais
amplo, em seu conjunto ou em algum de seus aspectos - considerando o que
Alves (1991, p. 57) destaca como origem de problemas de pesquisa: “(a)

lacunas no conhecimento existente”, ainda: “(b) inconsisténcias entre

' A respeito das criticas & expressdo “capacitagdo”, ver especialmente Marin (1995), em
artigo no qual a autora analisa, critica e aponta as conseqiiéncias do uso de termos
comumente associados a educagfio continuada de profissionais da educagio nos dltimos
anos, tais como: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitagdo. A critica especifica
do termo “capacitagdo” refere-se as idéias de “habilitar\ tornar capaz”, de um lado e
“convencer, persuadir” de outro, tendo em vista que profissionais nio podem\ devem ser

persuadidos, mas conhecer, analisar, criticar e aceitar ou nio idéias, por meio da razio.
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dedugdes decorrentes de teorias e resultados de pesquisas ou observagdes
feitas na pratica cotidiana” e, finalmente, “(c) inconsisténcias entre resultados
de diferentes pesquisas ou entre estes e o que é observado na pratica”.

Assim, tendo por referéncia oito Matrizes Curriculares do Curso de
Informética, procuramos detectar e analisar algum tipo de alteragdo em sua
organizagio, seja na denominagio dos cursos, na legislagdo pertinente, na
carga hordria, enfim algum tipo de mudanga como reflexo do processo de
reforma da Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio, a partir da LDB
9.394/96, envolvendo os Decretos 2.208/97 e 5.154/2004.

Através da revisio dos textos legais vigentes sobre Educagio
Profissional, entre eles: Constituigdo Federal 1988, Lei Federal n°. 9.594/96
Decreto Federal n°. 2.208/97 (que regulamenta os artigos 39 a 42 da LDB),
Parecer CNE/CEB n°. 16/99 (que define os principios gerais e especificos da
educagdo profissional de nivel técnico), Resolugao CNE/CEB n°. 04/99 (que
trata da organizagio e das diretrizes curriculares nacionais da educagdo
profissional de nivel técnico), Decreto 5.154 de 23/07/2004 (que revoga o
Decreto 2.208/97), Parecer CNE/CEB n°. 39/2004 (que realiza a adequagfo
das diretrizes curriculares, orientando na implantagio do Decreto
5.154/2004) e Resolugdo CNE/CEB n°. 01/2005 (que atualiza as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagio Profissional Técnica de nivel médio
as disposicoes do Decreto n°. 5.154/2004) foram realizadas leituras seletivas
nos documentos oficiais para assinalar unidades delimitadas (uma parte,
capftulo, uma segdo, com expressdes completas) — permitindo uma visdo de
conjunto do contelido de cada documento.

A escolha das matrizes do curso de Informatica se explica por ser um
dos cursos mais antigos da Escola Técnica Estadual Prof. Pedro Leme
Brisolla Sobrinho de Ipaussu /SP — que foi constituida em 1948 na condigfo
de Escola Artesanal e incorporada no CEETEPS em 1994.

Dessa forma, a andlise das olto matrizes curriculares considera a
Habilitacdo Profissional Plena de Processamento de Dados, curso criado em
1991 com duracdo de trés anos, o qual concluiu a primeira turma em 1993, a
segunda turma de 1994 a 1996 e a terceira turma de 1997 a 1999. O estudo

partird deste Gltimo periodo, ou seja, a organizagdo curricular de 1997 a
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1999, como J4 foi registrado, por se tratar dos dGltimos momentos da
organizagéo curricular no regime integrado, com base na LDB 5692/71, suas
alteragbes e regulamentagdes. As matrizes curriculares posteriores ja se
gjustam & nova LDBEN, suas adequagdes e reformulagdes, bem como 3

leitura da reforma feita pela administragéo do centro Paula Souza.

Anélise Documental: Matrizes Curriculares do Curso de Informitica da
ETE / Ipaussu

As matrizes Curriculares utilizadas para anilise séo dos antigos
cursos no sistema integrado — como referéncia o curso de Habilitagio
Profissional Plena de Processamento de Dados e dos novos cursos no
sistema modular? — representado pela Habilitagio Profissional Técnica de
Nivel Médio de Técnico em Informadtica, que sucedeu o curso anteriormente
oferecido.

As alteragdes em termos de contetidos das disciplinas do antigo curso
de Processamento de Dados e atual curso Técnico de Informética se deram
por conta de trés mudangas significativas:

® (ltima grade dos antigos cursos do sistema integrado — de 1997 a

1999

® primeira matriz do novo curso do sistema modular — de 1999 a 2004
e segunda matriz do curso do sistema modular — de 2004 a 2008

Para anilise dessas matrizes, hi necessidade de retomarmos a analise
da politica educativa, pois isso permite obter informacgio sobre os
procedimentos e critérios utilizados em sua construgiio e fundamentam a
reforma empreendida. Nessa perspectiva, podemos tomar como referéncia as

palavras de Bueno (2000, p. 126) que aponta como grande fonte de inspiragio

* A organizagdo curricular em base modular, é pautada na flexibilidade, prevé a
possibilidade de percursos educacionais diferenciados. (FIDALGQ; MACHADO, 2000
apud HENRIQUES, PAULO DE TARSO COSTA, 2005). Disponivel em:
<http://www.sectma.pe.gov.br/download/Organiza%C3%A 7%C5%A 30%20de%20Curr
%C3%ADculos%20por%20Compet%C3%AAncias%20-%202005%20-%20vrs.%2002-12-
2005.ppt#H#451,1,0rganizacio de Curriculos por Competéncias>. Acesso em: 15 abr. 2007,
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para as reformas brasileiras para o ensino médio e a educagio profissional, a
literatura veiculada pelos organismos internacionais, em especial estudos,
documentos e recomendagdes do Banco Mundial, do BID e de organismos
articulados & Unesco.

Afirma a autora que o ensino médio e a educagfio profissional, em
especial, sdo atingidos de modo peculiar e contraditério nesse processo de
reforma educativa. Destaca que

“de um lado, os passos da reforma
para essa drea declaram inspirar-se
em tendéncias orientadoras de
transformagdes educativas ja
efetivadas ou em andamento no
Norte Econdmico, com vistas a uma
Inser¢dio mais satisfatéria do pafs na
sociedade global da tecnologia e do

conhecimento”.

E continua: “sem dtvida, tal referéncia implica profundas alteragdes
no sistema educacional e isso requer recursos, em especial de ordem
financeira. Mas em que medida as intengdes impressas sfio traduzidas em
préticas correntes?” (BUENO, 2000, p. 107). De outro lado, aponta a autora,
“o eixo economicista que sustenta todo o discurso concentra esforcos na
escola fundamental, recomenda politicas de recuperagio (redugéo?) de custos
tanto no ensino médio quanto na educagdo profissional, estimula a
informalidade sem pré-requisitos em programas de qualificagio [..]" a
inflexdo que essas orientagdes provocaram nas escolas técnicas do Centro
Paula Souza, fiel seguidor dos dispositivos legais, implicou nio apenas no fim
do ensino integrado, mas na auséncia de articulagio entre o ensino médio e
técnico, na opgdo pelo ensino modular e no enxugamento da carga horéria,
conforme identificaremos a seguir.

No intuito de proceder & andlise proposta, foram selecionadas as oito
matrizes curriculares que apresentam, no perfodo especificado, algum tipo de

alteragdo em sua organizago, seja na denominagfio dos cursos, na legislagio
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pertinente, na carga horéria, enfim algum tipo de mudanga nestes

documentos, como reflexo do processo de reforma da educagio profissional.
Iniciaremos expondo um quadro com as principais caracterfsticas de cada

matriz curricular. Optamos por ndo detalhar o rol de componentes

curriculares por acreditarmos ser necessirio para o tipo de estudo que

estamos realizando.

Quadro 1 - Caracteristicas das matrizes curriculares

Matriz | Datada |Denominagdodo| Legislacdo Descrigdo do Contetido
homologa- Curso
cdo
Matriz 1/20/08/1998 [Habilitagdo FHLei Federal n°. |-Curso com séries anuais /

Profissional Plena |5.692/71 duragiio de 3 anos/ (sistema

de Técnicoem  -Deliberagio  |integrado)

Processamento |CEE 29/82 ~Parte comum com 2.064 horas

de Dados -Parte diversificada/ minimo

profissionalizante com 1.914 h
(inclufa 350 h de estagio)
-FMatérias livres com 200 horas
-Carga horiria total do curso com
4.178 horas

Matriz 218/05/1999 [Habilitagdo ~Lei Federal n°. Curso com perfodos semestrais /

Profissional de  19.394/96 duracio de 3 semestres/ (sistema

Técnico em -Decreto n°. modular)

Informatica 2.208/97 +Contetidos Profissionalizantes:
~Parecer CNE Hminimo profissionalizante com
n®. 05/97 1.660 h (incluia 400h de estdgio);
-Indicagdo CEE disciplinas optativas com 240h;
n° 01/97 -Carga hordria total do curso com

1.900 horas.
+Cada médulo, dé ao aluno
lconcluinte uma titulagio -
Qualificacoes:
1° Ciclo — Auxiliar Administrativo
1? +2° Ciclos — Programador
1° +2° +3° Ciclos — Técnico em
Informaética.

Matriz 3(30/03/2001 [Técnico em FLei Federal n®. -Curso em médulos/ com duragio

[nformética 9.594./96 de 3 semestres
~Decreton®. -3 médulos com carga horéria de

lArea 2.208/97 500h cada por semestre,

Profissional: FResolugio totalizando 1.500 h.

Informatica CNE/CEB n°. restigio—extinto 4 partir do 1°
04/99 semestre de 2001; embora conste

na grade 120h.
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Médulo I - Qualificagio: Auxiliar
Administrative

IMé6dulo IT - Qualificagdo:
Programador

Moadulo IIT — Habilitagio: Téenico
lem Informética.

Matriz 4(30/11/2001 [Técnico em FLel Federal n®. Curso em médulos/ com duragio
Informética 9.394/96 ide 3 semestres
~Decreto n®. |3 modulos com carga hordria de
Area Profissional: [2.208/97 500h cada por semestre,
[nformética FResolugdo totalizando 1.500 h.
CNE/CEBn°. |nio especifica sobre estigio
04./99 Madulo I — Qualificagiio
+Parecer Profissional: Auxiliar de
ICNE/CEB n°. |Informética
16/99 Modulo IT — Qualificagio
Indicagio CEE |Profissional: Programador de
08/2000 Computadores
FPortaria Modulo I1I — Habilitagio
CETEC, de Profissional: Técnico em
26/01/01, Informética.
aprova o plano
de curso.
Matriz 5(13/07/2004 [Técnico em +Lei Federal n°. -Curso em médulos/ com duragio
Informética 9.394/ 96 de 3 semestres
FDecreto n®. -3 médulos com carga hordria de
lArea Profissional: |2.208/97 500h cada por semestre,
Informatica FResolugo totalizando 1.500 h.
CNE/CEB n®. tnio especifica sobre estégio
04./99 ~alteragdo nas disciplinas;
-Parecer alteracio na denominagio dos
CNE/CEB n°. |médulos:
16/99 Médulo [ — Qualificagio
Hndicagio CEE [Profissional de Nivel Técnico de|
08/2000 Auxiliar de Informatica
~Portaria Médulo I+ — Qualificagio
CETEC, de Profissional de Nivel Técnico de
26/01/01, Programador de Computadores
aprova o plano  Médulo I+I1+111 — Habilitagao
de curso. Técnico em Informadtica.
Matriz 6{31/01/2005 [Técnico em ~Lei Federal n°. -Curso em médulos/ com duragio
[nformética 9.394/96 de 3 semestres
~Decreto n®. -3 mddulos com carga horéria de
Area Profissional: |5.154/2004  |500h cada por semestre,
Informatica ~Resolugio totalizando 1.500 h. Nio
CNE/CEBn°. |especifica sobre estdgio.
04/99 FDenominagio dos médulos:
-Parecer Médulo I — Qualificagio
CNE/CEB n°. |Profissional de Nivel Técnico de
16/99 Auxiliar de Informatica
Fndicagio CEE [Médulo I+I1 — Qualificacio
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08/2000 Profissional de Nivel Técnico de
-Portaria Programador de Computadores
CETEC, de Médulo I+11+111 — Habilitagio
26/01/2001, [Técnico em Informética.
aprova o plano
de curso.
Matriz 7(13/12/2005 [Técnico em ~Lei Federal n°. -Curso em médulos/ com duragiio
Informatica 9.394/96 de 3 semestres
~Decreton®. -3 médulos com carga horaria de
Area Profissional: [5.154/2004 500h cada por semestre,
[nformatica FResolugdo totalizando 1.500 h. Nio
CNE/CEB n°. lespecifica sabre estigio.
04/99 FH4 alteragio na denominacio
-Parecer dos médulos:
CNE/CEB n°. Médulo I — Qualificagio
16/99 Profissional Técnica de Nivel
~Indicagiio CEE [Médio de Auxiliar de Informatica
08/2000 Médulo [+11 — Qualificagio
~Portaria Profissional Técnica de Nivel
CETEC, de Médio de Programador de
26/01/2001,  |Computadores
aprova o plano  [Médulo 1+11+111 — Habilitacio
de curso. Profissional Técnica de Nivel
Médio de Técnico em Informatica.
Matriz 8(13/10/2006 [Técnico em FLei Federal n°. -Curso em médulos/ com duragio

Informética

Area Profissional:

Informatica

9.594/96
FDecreto n°.
5.154/ 2004
FResolugio
ICNE/CEB n°.
01/2005
FParecer
ICNE/CEB n°.
16/99
HIndicagio CEE
08/2000
+Portaria
CETEC, de
26/01/2001,
aprova o plano
€ curso.

de $ semestres

-3 médulos com carga hordria de
500h cada por semestre,
totalizando 1.500 h. Nio
especifica sobre estagio.

Médulo I - Qualificagiio
Profissional Técnica de Nivel
IMédio de Auxiliar de Informdtica
IMédulo I+1T — Qualificagio
Profissional Técnica de Nivel
Médio de Programador de
Computadores

Médulo I+11+I11 — Habilitagio
Profissional Técnica de Nivel
Médio de Técnico em Informatica.
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Analise da Matriz 1

A matriz 1, homologada em 1998, apresenta a Habilitagio
Profissional Plena de Técnico em Processamento de Dados da ETE Prof.
Pedro Leme Brisolla Sobrinho (curso criado em 1991), no antigo sistema de
ensino integrado, anterior a Reforma da Educagiio Profissional empreendida
pela nova LDB e, especialmente, pelo Decreto Federal 2.208/97.
Apresentava como primeira turma, de 1991 a 1993, como segunda turma, de
1994 a 1996, e como terceira turma, de 1997 a 1999, perdurando assim, por 9
anos. Esse curso tinha por objetivo: “dotar o aluno de conhecimento técnico
de Sistemas Operacionais, Linguagem de Programagio, aplicagio prética de
Andlise de Sistemas e Técnicas Administrativas™; e ainda: “conscientizi-los
dos direitos e deveres como Técnico em Processamento de Dados.” (PLANO
DE ENSINO, 1998).

Nessa matriz predomina a Lei Federal n°. 5.692/71 que
reformulou a Lei Federal n.° 4.024/61 no tocante ao ensino de primeiro e de
segundo graus, atual educagio basica, introduzindo a profissionalizacdo
generalizada no ensino médio, entfio denominado segundo grau. O referido
instrumento legal traz, no seu artigo 4°, que “os currfculos do ensino de 1° e
2° graus terdo um nicleo comum, obrigatério em dmbito nacional, e uma
parte diversificada para atender, conforme as necessidades e possibilidades
concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as
diferengas individuais dos alunos”; e ainda, “para o ensino de 2° grau, o
Conselho Federal de Educagdo fixara, além do niicleo comum, o minimo a ser
exigido em cada habilitagdo profissional ou conjunto de habilitagdes afins” (§
8°do art.4”).

Destacamos que a Lei Federal n°. 5.692/71 foi criada no perfodo
ditatorial, conforme consta no Portal Pedagégico de Santa Catarina, e assim,
“o movimento de militarizacdo dos governos latino-americanos, para
garantir no continente os interesses politicos e econémicos das economias
capitalistas desenvolvidas do Norte, marcou a educagio com a introdugio do
tecnicismo”, definindo o termo como “um movimento que coloca as técnicas

educacionais acima dos conteidos curriculares, a compulséria
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profissionalizagio do ensino médio e um patrulhamento ideolégico feroz
sobre a educagdo”, pois “sé permitia o ensino dentro dos principios aprovados
pelo governo e pelos grupos econdmicos aos quais o mesmo servia”
(PORTAL DIA-A-DIA EDUCACAO, 2007).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b, p. 33) destacam que a Lei n.
5.692/71 surgiu com um duplo propésito: “o de atender 4 demanda por
técnicos de nivel médio e o de conter a pressdo sobre o ensino superior”. E
ainda, “o discurso utilizado para sustentar o cariter manifesto de formar
técnicos construiu-se sob o argumento da “escassez de técnicos” e pela
necessidade de evitar a “frustracio de jovens” que nfo ingressavam nas
universidades nem no mercado por ndo apresentarem uma habilitagio
profissional”. Assim, “isto seria solucionado pela “terminalidade” do ensino
técnico”.

Os autores acima citados (2005b, p. 33) afirmam que pela forga legal
“a profissionalizagdo compulséria no ensino secundério instituida pela Lei n.
5.692/71 promoveria a superagdo do dualismo neste nivel de ensino”. Porém,
“ndo obstante, a resisténcia de alunos e de seus pais 4 implantagio do ensino
profissional na escola que tradicionalmente preparava candidatos para o
ensino superior”, e ainda, “associada a pressdes que surgiram na burocracia
estatal e das instituigdes de formagio profissional, além dos empresarios do
ensino, levaram ao restabelecimento do dualismo estrutural”.

Complementam que

“de infcio, foram feitos ajustamentos nos
curriculos das escolas; posteriormente, uma
flexibilidade foi introduzida pelo Parecer do
Conselho Federal de Educagiio n. 76/75, que
considerava a possibilidade de os cursos nio
levarem a uma habilitacio técnica. Finalmente, a
Lei 7044/82 extinguiu a profissionaliza¢io
obrigatéria no 2° grau”.

Com base na Lei 5.692/71 e coerente a0 momento centralizador que
caracteriza a érea educacional a época, o CEETEPS segue fielmente as
orientagdes legais, expressas na Matriz 1 na denominagio do curso, como

Habilitagéo Profissional Plena (sistema integrado), na sua duragio, de 8 anos,
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na especificagio de parte comum com 2.064 horas e parte diversificada
(mfnimo profissionalizante) com 1.914 horas, com predominio do estdgio
(incluida 850 horas), e ainda constando as chamadas “matérias de livre
escolha”, com 200 horas, dotando o curso com uma carga hordria de 4.178
horas. A dimens#o formal da lel estava assim atendida, exigindo do curso o
funcionamento em tempo integral. A flexibilizagdo permitida pela lei
7044/ 82 nio afetard as opgdes do Centro, que somente serdo alteradas com a
nova LDBEN.

Analise da Matriz 2

A matriz 2, homologada em 1999, apresenta a Habilitagdo
Profissional de Técnico em Informatica da ETE prof. Pedro Leme Brisolla
Sobrinho, em substituicio ao curriculo anteriormente oferecido. Nesse
momento da educacgio profissional brasileira, profundamente afetado pelos
principios da racionalidade econémica, o Centro Paula Souza adere a
proposta consubstanciada no Decreto federal 2208/97 e adota curriculos
enxutos, dedicados & formagio do técnico de nivel médio. No caso do curso
em estudo, podemos perceber, de plano, uma alteracdo na denominagio do
curso, que deixou de registrar “Habilitagdo Profissional Plena” por ndo
incluir as disciplinas da “parte comum” (sistema integrado, de 8 anos de
duragdo, conforme a legislago revogada), e passou a nomear-se “Habilitagio
Profissional” por atender ao sistema modular (somente com disciplinas
profissionalizantes, com duragdo de 8 semestres, onde cada médulo dé ao
aluno concluinte uma titulagdo). Percebemos também uma mudanga
significativa na denominagio do curso de “Processamento de Dados” para
“Informatica”, representando assim maior abrangéncia, ou seja, além de
envolver o desenvolvimento de software como antes, devido & intensificagdo
das tecnologias, agora inclul também atividades relacionadas a parte de
hardware, redes, internet...; este aspecto que pode ser percebido na alteragdo
de algumas disciplinas, como a inclusdo de “Arquitetura de Computadores

e Redes”. Apresenta o técnico em informatica, com novo perfil: “o profissional
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que desenvolve e opera sistemas, aplicacdes, interfaces gréficas; monta
estrutura de banco de dados, e codifica programas; projeta, implanta e realiza
manutencio de sistemas e aplicagdes; seleciona recursos de trabalho,
linguagens de programagio, ferramentas e metodologias para o
desenvolvimento de sistemas” (ETE Prof. Pedro Leme Brisolla Sobrinho,
2007). Apresenta também, como alteragio, um aumento na carga horaria
referente ao estdgio de 350h para 400h, embora haja a diminui¢io na carga
horéria total do curso de 4.178 h para 1.900 horas.

Essa matriz contempla a Lei Federal n°. 9.394/96 a segunda
LDBEN, a qual revogou a Lei Federal n° 5.692/71, estabelecendo as
Diretrizes e Base da Educagdo Nacional — que propde o oferecimento da
educagdo profissional em “articulagio” com o ensino médio; e o Decreto n°.
2.208/97, que trata da separagfio no oferecimento do curso técnico do ensino
médio.

Nesse sentido, afirma Guimardes (2007) que as mudancas das
politicas para o ensino médio e educagdo profissional configuram um perfodo
de crise, expressado na legislagio dos anos 1990 pelas disposigoes relativas
ao bmoémio trabalho e educagdio. Destaca a autora que na LDBEN e no
Projeto de Lei n°. 1.603/96 (que resultou no Decreto 2.208/97) h4 conflito
entre duas concepedes pedagogicas sobre a relagio trabalho e educagio: - a
primeira, a Concepgdo Conservadora, que considera o ensino médio como
escolarizagdo cldssica, onde a formagio se d4 através do conhecimento e da
competéncia técnica; e o ensino técnico é considerado “preparacio
instrumental para o trabalho e no ambiente de trabalho”. A segunda, a
Perspectiva Dialética Gramsciana, enfatiza uma escola tnica e politécnica,
focada na “educagio polftica dos trabalhadores, voltada para formacdo do
sujeito auténomo, da consciéncia critica e emancipatéria”. (GUIMARAES,
2007, p.6).

Defendendo a segunda posigdo, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b,
p. 85) enfatizam que “se o saber tem uma autonomia relativa face ao processo
de trabalho do qual se origina, o papel do ensino médio deveria ser o de
recuperar a relagdo entre conhecimento e a prética do trabalho”. E ainda,

“isto significaria explicitar como a ciéncia se converte em poténcia
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material no processo de produgio” (grifo nosso); propiciando aos alunos “o
dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na produgo,
e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas. Ndo se deveria, entdo,
propor que o ensino médio formasse técnicos especializados, mas sim
politécnicoss”. Para os autores, esta era uma concepgido radicalmente
diferente do 2° grau profissionalizante, “em que a profissionalizacio é
entendida como um adestramento a uma determinada habilidade sem o
conhecimento dos fundamentos dessa habilidade e, menos ainda, da
articulagio dessa habilidade com o conjunto do processo produtivo”.
(SAVIANI, 1997, p. 40, apud FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2005,
p-35, grifo nosso). Desta forma, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b, p. 36)
destacam que “o objetivo profissionalizante néo teria fim em si mesmo nem
se pautaria pelos interesses de mercado, mas constituir-se-ia numa
possibilidade a mais para os estudantes na construgdo de seus projetos de
vida, socialmente determinados, possibilitados por uma formagio ampla e
integral”. Todavia, a perspectiva conservadora superou a progressista no
texto da LDBEN e também nas disposigdes especificas para a educagéo
profissional, nas quais fica evidente.

Em relagio ao Decreto Federal 2.208/97, o principal instrumento
regulador da educagdo profissional & época, Ivers (2000) ressalta, como
pontos fracos ou falhos: 1) supde a ruptura entre o saber académico,
desvalorizado por ndo ser prético, e o saber para o trabalho, desvalorizado
por ndo ser tedrico. — 2) minimiza o fato de que um curriculo integrado,
composto organicamente de contetdos gerais e técnicos seria mais adequado
— 8) confia uma tarefa de alta complexidade pedagégica ao aluno, quando
permite cursar diferentes médulos em diferentes instituigdes.

Com a edigdo da nova LDBEN e toda legislagdo que a ela se seguiu,
segundo Palma Filho (2005, p.14-15), sdo demonstradas as mudangas de

rumos da questdo educacional brasileira a partir dos anos 90, representadas

3 Politecnia diz respeito ao “dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que
caracterizam o processo de trabalho moderno” (SAVIANI, 2003, p. 140, apud FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005b, p. 35). Nesta perspectiva o ensino médio deveria se
concentrar nas modalidades fundamentais que ddo base & multiplicidade de processos e
técnicas de produgdo existentes. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005D, p. 35).
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pelo Plano Nacional de Educacio, Diretrizes Curriculares e estabelecimento
de um Sistema Nacional de Avaliacio. Nessa direciio o Centro Paula Souza,
criou o SAI - Sistema de Avaliagio Institucional o qual foi validado em 1998
e implantado em 1999 em todas as suas ETEs e Fatecs.

Percebemos, assim, que a organizagio da matriz 2 segue as
determinagdes da LDBEN 9.394/96 e do Decreto 2.208/97, conforme
verificado no quadro curricular da Habilitagio Profissional de Técnico em
Informatica. Tal quadro segue as disposiges contidas no artigo 5° do decreto
citado, que define que a Educagio Profissional de nivel técnico terd
“organizacdo curricular prépria e independente do ensino médio,
podendo ser oferecida de forma concomitante ou seqiiencial a este” (grifo
nosso). Assim, a matriz 2 apresenta somente contetidos profissionalizantes e
modularizados (trés médulos de um semestre cada, totalizando um ano e
meio de curso). E importante salientar que a revelia da solicitagdo dos
docentes e sindicatos da 4rea profissional, os currfculos foram enxugados
para 1500 horas, a menor duragio permitida aos cursos técnicos em nivel
nacional.

O artigo 6° do Decreto Federal 2.208/97 aborda sobre a “formulacio
dos currfculos plenos dos cursos do ensino técnico”, que obedecerdo ao
seguinte: cumprir “diretrizes curriculares nacionais, constantes de carga
horéria minima do curso, contetidos mfnimos, habilidades e competéncias
basicas, por érea profissional” (inciso I, grifo nosso); “os 6rgos normativos
do respectivo sistema de ensino complementario as diretrizes definidas
no ambito nacional e estabelecerdo seus curriculos bésicos, onde constario
as disciplinas e cargas horédrias minimas obrigatérias, contetidos bésicos,
habilidades e competéncias, por 4rea profissional (inciso II, grifo nosso); “o
currfculo bésico, referido no inciso anterior, nfo podera ultrapassar setenta
por cento da carga hordria minima obrigatéria, ficando reservado um
percentual minimo de trinta por cento para que os estabelecimentos de
ensino, independente de autorizagiio prévia, elejam disciplinas, contetidos,
habilidades e competéncias especificas da sua organizagao curricular (inciso
IIT). Atendendo a este inciso III, percebemos na matriz 2 a inclusio de
disciplinas ~ optativas, focadas em matemitica (financeira), inglés

(instrumental), tecnologia e meio ambiente, ética e cidadania, direito e
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legislagdo, e leitura e producio de texto; embora deixe de apresentar as
disciplinas da “parte comum” da matriz anterior. Trata-se de uma viséo
instrumentalizada do currfculo da antiga educagdo geral, possivelmente
adotada para contemplar com aulas docentes do regime anterior.

Andélise da Matriz 3

Na matriz 3, homologada em margo de 2001, apresentando a
organizagio curricular do Curso Técnico em Informitica e especificando a
Area Profissional: Informatica, podemos perceber que, além de atender a Lei
Federal n°. 9.894/96, em conformidade com o Decreto n°. 2.208/97, essa
matriz faz mencio 4 Resolucio CNE/CEB n°. 04/99, através da qual sio
institufdas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Profissional
de Nivel Técnico, definindo seus principios norteadores. Em seu artigo 5° a
citada legislagdo estabelece que “a educagdo profissional de nivel técnico serd
organizada por “4reas profissionais”; para tanto apresenta um quadro com
20 habilitacdes, com as respectivas cargas horarias minimas.

O artigo 6° do mesmo instrumento legal define competéncia
profissional como “a capacidade de mobilizar, articular e colocar em agéo
valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho eficiente
e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho” e, em seu
pardgrafo (nico, faz referéncia “as competéncias requeridas pela educagdo
profissional, considerada a natureza do trabalho”. Sdo elas: competéncias
bésicas, competéncias profissionais gerais e competéncias profissionais
especificas de cada qualificagdo ou habilitagio. A seguir, no artigo 7°, a
resolucdo enfatiza que os perfis profissionais de conclusdo de qualificacio,
de habilitagio e de especializagiio profissional de nivel técnico serdo
estabelecidos pela escola, consideradas as competéncias. No artigo 9° garante
a Resolugdo n° 04/99 que “a prética constitul e organiza a educacio
profissional e inclui, quando necessirio, o estidgio supervisionado
realizado em empresas e outras institui¢des”; assim percebemos a extinc¢do
do estagio a partir do 1° semestre de 2001 na matriz 8. O artigo 18 destaca

que a observéncia das diretrizes constantes nesta Resolugdo seria obrigatéria
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a partir de 2001. Todos esses quesitos sio contemplados nos documentos da
escola.

Segundo Lopes (2002, p. 291) as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagio Profissional de Nivel Técnico compdem o conjunto de
documentos que serviram de apoio no planejamento e desenvolvimento do
currfculo  da  escola, integrando principios  curriculares  como
interdisciplinaridade, contextualizagio e currfculo por competéncias no seu
discurso. Dessa forma, anélises procuram desbastar o que Verfssimo (apud
ZIBAS, 2005, p. 26) denominou de “inferno semintico” das diretrizes
curriculares onde “os significados partilhados por uma literatura progressista
sdo sutilmente enviesados ou tornados ‘hibridos’, como aponta Lopes
(2002a), procurando legitimagio a0 embaralhar os campos politico-
ideolégicos, confundindo a critica” (ZIBAS, 2005, p. 26). A confusdo
conceitual gerada por esse perfil no cotidiano escolar foi evidente, havendo
muita inseguranga no tratamento da pedagogia por competéncias.

A matriz 8 ndo evidencia, pela sua prépria natureza, tais dificuldades,
mas ¢ importante registrar que, seguindo a tendéncia de enxugamento
abragada pelo Centro Paula Souza, apresenta uma redugfio de carga horaria
em comparagdo a organizagdo curricular da matriz 2 (a qual totalizava
1.900h) totalizando apenas 1.500 horas, mantendo as mesmas disciplinas e

extinguindo o estégio (400 horas).

Analise da Matriz 4

Podemos perceber poucas alteragdes na organizagdo curricular do
Curso Técnico em Informética representado na Matriz 4, homologada em
novembro de 2001, em relagfio 4 Matriz 3. As alteracdes registradas sfo em
relagio aos textos normativos, que além da Lei Federal n°. 9.394/96, o
Decreto n°. 2.208/97, a Resolugio CNE/CEB n°. 04/99, incluem o Parecer
CNE/CEB n°. 16/99 que define os principios gerais e especificos da
educagdo profissional de nivel técnico e a Portaria CETEC, de 26/01/ 2001,

que aprova o plano de curso adotado na escola. H4 também alteragio na
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matriz 4, em relacio 4 denominacdo da qualificagdo no Médulo I, que na
matriz 38, especificava como Qualificagdo: Auxiliar Administrativo, e na
matriz 4, passou a ser tratado como Qualificagdo Profissional: Auxiliar de
Informética, numa evidente corregiio de nomenclatura. Sio mantidos os trés
moédulos com carga horéria de 500h por semestre, totalizando 1.500 h. Nio
hé4 qualquer mengio ao estagio. E evidente que as alteragdes foram

meramente formais e de atualizagdo legal.

Anélise da Matriz 5

A matriz 5, homologada em julho de 2004, apresenta na organizagéo
curricular do Curso Técnico em Informiética os mesmos textos normativos
da matriz 4, porém hé alteragdes significativas em termos de mudangas nas
disciplinas e denominagdo dos médulos.

Percebemos que no médulo I hd um aumento da carga horéria das
disciplinas técnicas, especificas do curso, sem & aumento da carga hordria
total desse médulo; na realidade houve excluséo de disciplinas como Etica e
Cidadania, Direito e Legislagfio, Leitura e Produgdo de Textos, apresentando
redugdo no total de 10 disciplinas ofertadas na matriz 4 para 7 disciplinas no
moédulo I da matriz 5. A preocupacio em enxugar os médulos e centra-los na
formagdio especifica é bastante clara. Assim, no médulo IT hé a extingdo da
disciplina Tecnologia e Meio Ambiente e no médulo III tém-se a impressdo
de que ha uma “compactagio” de disciplinas, sob o rétulo Gestdo, Cidadania e
Qualidade, com carga de 40 horas/aula.

Um ponto comum nos médulos I, II e III da matriz 5 é a alteragio na
denominagdo das disciplinas, que antes estavam focadas em Técnicas e
Linguagens de Programacdo, Técnicas de Sistemas de Processamento de
Dados e Técnicas de Operagéo, e em decorréncia da difusio das tecnologias
enfatizadas nesse momento e/ou corre¢io da nomenclatura, s3o substituidas
por Operagio e Desenvolvimento de Software, Aplicativos para Internet,
Redes de Computadores e outras. O objetivo é buscar atender as inovagdes

na area de Informitica que antes concentrava-se no processamento de
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informagdes e passam a agregar novos elementos como a internet, redes,
et

Em decorréncia, a denominagio dos médulos, objetivado uma certa
terminalidade modular, fica alterada para:
Médulo I — Qualificagsio Profissional de Nivel Técnico de Auxiliar de
Informdtica
Médulo I+1IT — Qualificagdo Profissional de Nivel Técnico de Programador
de computadores
Médulo I+II+I1I — Habilitagdo em Técnico em Informética.

Analise da Matriz 6

A matriz 6, homologada em 28/01/2005, mantém as mesmas
disciplinas da matriz 5, porém, ha a substituigdo do Decreto 2.208/97, para o
Decreto Federal 5.154/2004, embora continuem vigentes a Resolugio
CNE/CEB n°. 04/99, e o Parecer CNE/CEB n°. 16/99 que definem as
Diretrizes Curriculares e os Principios gerais e especificos da educacio
profissional de nfvel técnico do Decreto anterior.

Através da revogagio do Decreto n. 2.208/97 pelo Decreto Federal
5.154/2004, destacam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a), esperava-se que o
tratamento a ser dado a educagfo profissional seria o de reconstrui-la como
politica piiblica e corrigir distor¢des de conceitos e de praticas decorrentes de
medidas adotadas anteriormente, que de maneira explicita “dissociaram a
educagdo profissional da educagio bésica, aligeiraram a formacfio técnica em
médulos dissociados e estanques, dando um cunho de treinamento superficial
a formagdo profissional e tecnol6gica”. Ressaltam os referidos autores, que
restabeleceu-se a possibilidade de integragdo curricular dos ensinos médio e
técnico. Nesse sentido, dispde o Decreto 5.154 de 23/07/2004 (BRASIL,
2004) que a “educagdio profissional técnica de nivel médio” - serd
desenvolvida de forma articulada com o ensino médio e dar-se-4 de forma
integrada, concomitante, ou subseqiiente.

Todavia, a preservagio das demais regulamentagdes e a abordagem
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“morna” adotada pelo relator no Parecer CNE/CEB no.39/2004, que
regulamentou o novo decreto, nfo deu & opgdo pelo ensino integrado um
verdadeiro realce, coerente com a posicdo de Frigotto, Ciavatta e Ramos, que
coordenaram a discussdo que culminou nas alteragdes legais publicadas em
2004. Esses especialistas concordam que, num quadro de democracia restrita,
foi o que foi possivel fazer.

Assim, no caso do Centro Paula Souza, que apoiava a perspectiva
conservadora na organizagao dos curriculos, manteve-se, praticamente como
regra geral, a op¢io pela preservagio de cursos modulares exclusivamente
dedicados & formagio especifica, permitindo as formas concomitantes e ou
subseqiientes ao ensino médio. Em conseqiiéncia, a matriz curricular foi

preservada, anotando apenas a atualizagio da legislacéo.

Aniélise da Matriz 7

Na Matriz 7, homologada em 13/12/2005, podemos observar a
alteracio na denominagio dos moédulos em conformidade com o Decreto n®
5.154/2004, com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 39/2004,
homologado em 6 de janeiro de 2005, e a Resolugiao CNE/CEB n° 1, de 03 de
fevereiro de 2005; a qual “atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais
definidas pelo Conselho Nacional de Educagio para o Ensino Médio e para a
Educagio Profissional Técnica de nivel médio as disposigdes do Decreto n®
5.154/2004”. A Resolugio CNE/CEB n° 1/2005, no artigo 3° dispde que: “a
nomenclatura dos cursos e programas de Educagdo Profissional passard a
ser atualizada” especificando que o termo: “Educacgdo Profissional de nivel
técnico” passa a denominar-se “Educacio Profissional Técnica de nivel
médio” (inciso II).

Porém, a matriz 7, embora apresente a nova nomenclatura dos
médulos, niio faz mengio ao Parecer 89/2004 e Resolugdo 01/2005 do
Decreto n° 5.154/2004, mas sim a Resolucfio e Parecer do Decreto anterior
(Decreto 2.208/97).

Complementando o que j4 registramos anteriormente, os autores
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Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a), assinalam que o Parecer n.
39/2004 e a Resolugio n. 01/2005, que atualizariam as Diretrizes
Curriculares Nacionais vigentes as disposicoes do Decreto n. 5.154/2004,
contraditoriamente resultaram na manutencio das concepgdes  que
orientaram a reforma realizada por meio do Decreto n. 2.208/97.

A adequagio das Diretrizes Curriculares Nacionais 3 Educacio
Profissional Técnica de nivel médio ao Decreto n. 5.154/2004 para orientar
0s sistemas de ensino e as escolas em sua implantagZo, permaneceram com os
principios e contetidos do decreto anterior. Destacam os autores Frigotto,
Ciavatta e Ramos (20052) que, na disputa pela revogagio do Decreto n.
2.208/97 por um novo decreto, o sentido do texto que dispunha sobre a
necessidade de se observar os objetivos contidos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, ndo estava na manutengio das diretrizes vigentes, mas sim na
perspectiva de novas diretrizes que deveriam ser lavradas posteriormente,
apds debate com os sistemas e as instituigdes de ensino e docentes.

Sobre o Parecer n. 39/2004, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a),
afirmam que, para se implantar a nova forma introduzida pelo decreto
5154/04, qual seja, a integragio do ensino médio com a educagiio
profissional, ndo se poderiam manter as mesmas diretrizes definidas para o
ensino médio e para a educagio profissional técnica vigentes. A
demonstragio de que ndo h4 qualquer "nova concepgao" pedagégica nesse
parecer &€ a compreensdo de que a educagio profissional técnica de nfvel
médio deve ser oferecida simultaneamente e ao longo do ensino médio. A
proposta de integragio distingue-se de simultaneidade. Este tiltimo principio
estd de acordo com aquele que se manifesta permanentemente no parecer: o
da independéncia entre os cursos. Nio foi isso que se buscou instituir com o
Decreto n. 5.154/2004. Uma das alteragdes propostas pelo parecer e
incorporada pela Resolugdo n. 01/2005, no seu primeiro artigo, foi o
acréscimo de um pardgrafo 3° ao artigo 12 da Resolugio n. 03/98,
descrevendo as formas como a educagio profissional técnica de nivel médio
podera se articular com o ensino médio, sem revogar o paragrafo 2°. O texto
desse pardgrafo determina que a possibilidade de o ensino médio preparar

para o exercicio de profissdes seja condicionada 4 independéncia dos cursos.
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Na hipétese de nio ter sido um descuido do relator, haveria, certamente, o
proposito de se manter o principio da independéncia dos cursos que se tentou
superar com o novo decreto. Dessa forma, Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005a) enfatizam que apesar de reconhecer a forma integrada como um
curso unico, com matricula e conclusio tnicas, o parecer considera que os
contetidos do ensino médio e os da educago profissional de nivel técnico sdo
de "naturezas diversas". Re-estabelece-se, assim, internamente ao curriculo,
uma dicotomia entre as concepgdes educacionais de uma formagio para a
cidadania e outra para o mundo do trabalho, ou de um tipo de formag#o para
o trabalho intelectual e de outro tipo para o trabalho técnico e profissional.
Reforga-se, assim, a alternativa conservadora, apoiada plenamente pelo
Centro Paula Souza, que incorporou, com certeza, as intengdes do relator nas
matrizes curriculares das escolas sob sua jurisdicdo. Nesses termos, a

adequagdo curricular continua sendo exclusivamente formal.

Anidlise da Matriz 8

Na Matriz 8, homologada em 13/10/2006, em relagio aos textos
normativos, podemos perceber que embora seja feita referéncia ao Decreto n®
5.154/2004, e a sua respectiva resolugfio (Resolugdo CNE/CEB n°® 1/2005),
permanecem registrados como fundamentos legais a Resolugdo CNE/CEB
n° 4/99 e o Parecer CNE/CEB n°. 16/99 pertencentes ao Decreto anterior,
dentro do espirito da perspectiva conservadora que est4 contida nas linhas e
entrelinhas do Parecer 89/05, demonstrando como afirmam alguns autores,
que ndo hd uma nova concepcio para a Educagio Profissional Técnica de
Nivel Médio, inviabilizada pelo contexto de democracia restrita vigente, no
qual as vozes que defendiam a estrutura dual foram preponderantes. Assim, o
ensino integrado torna-se uma opgio fragilizada e sé terd algum alento,
mesmo sem a publicacdo indispensavel de novas diretrizes, com a énfase dada

pelo FUNDEB aos cursos integrados no ensino médio.
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Aspectos resultantes da andlise das matrizes curriculares

Diante do perfil assumido pelo conjunto de documentos analisados,
envolvendo oito matrizes curriculares do curso de Informatica da ETE Prof.
Pedro Leme Brisolla Sobrinho, as quais apresentaram no periodo de 1996 a
2004 algum tipo de alteragfio em sua organizagio, seja na denominagio dos
cursos, na legislagdo pertinente, na carga horéria, enfim algum tipo de
mudanga como reflexo do processo de reforma da educagio profissional, foi
possivel identificar alguns aspectos que serfio destacados em tépicos para

melhor compreensao:

a) Carga horiria e tempo de duragio do curso

Percebe-se que nas matrizes curriculares adotadas ao longo do
perfodo delimitado (1996 a 2004), h4 redugfo na carga horéria e no tempo de
duraciio do curso; a carga hordria inicia com 4.178 horas, passando para
1.900 horas, depois 1500 horas, condensando um curso de 8 anos para 3

semestres a duragdo total, o que envolveu, também, a eliminagio da parte
comum.

b) Extingdo do estagio
Ocorre a extingdo do estdgio ou a substituigdo do mesmo por
Trabalho de Conclusiio de Curso, resultando na diminuicio de 400 horas na

carga total do curso, pois estas eram destinadas ao estdgio;

¢) Adaptacio das matrizes as mudancas do mercado

Ha uma preocupagdo em adaptar as matrizes acompanhando as
mudangas que ocorrem no mercado, 0 que é evidenciado através de
alteragdes na nomenclatura do curso e alteragdo nas disciplinas - tanto na
denominagio, quanto na exclusdo — com a eliminagio de algumas disciplinas
de cardter humanistico, tratadas de forma Instrumental, e aumento da carga

horéria em disciplinas técnicas;
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d) Inconstancia nas determinagdes

Se considerarmos um perfodo de 8 anos entre a primeira e a Gltima
matriz do curso Técnico em Informdtica, teremos uma média de uma matriz
por ano com algum tipo de alteragdo, revelando a inconsténcia nas
determinagdes, ou melhor, a lenta inclusfo de proposi¢des legais de maneira

formal em cada inicio de curso.

e) As matrizes reproduzem as determinacdes da legislacio educacional

Percebe-se nos contetidos das matrizes curriculares que fazem mengéo 4
legislacdo educacional; citam as leis, os decretos e efetuam adaptagbes nos
contetidos para atendé-las. Nao ha quaisquer proposigdes inovadoras nas
matrizes; h4 apenas o fiel cumprimento do arcabougo normativo de &mbito
federal, com uma tendéncia indisfarcivel ao conservadorismo e ao
reducionismo.

Consideracdes sobre a analise das matrizes curriculares

Essa andlise das matrizes curriculares é importante para desvelar os
encaminhamentos da reforma da educagéo profissional e sua concretizagiio na
realidade da escola; assim para essas consideracdes, toma-se como referéncia,
um relatério de pesquisa finalizado em 2007 sob coordenacdo de Bueno
Jjuntamente com Martins e Zibas, intitulado — A educa¢io profissional de
nivel médio: construgdo de um novo perfil? - relatando os resultados obtidos
por meio de estudos de caso envolvendo o Centro Paula Souza, inclusive com
registro de entrevistas que se acredita complementar este estudo cujo foco foi
anilise documental. *

Com intengfio de implementar para o ensino técnico as idéias da
reforma desencadeada em 1996, percebe-se que o Centro Paula Souza
preserva o paralelismo entre ensino médio e ensino técnico, descartando o
ensino integrado. E ainda, este Centro, através da Coordenadoria do Ensino

Técnico, bem como do Grupo de Planejamento Escolar, Grupo de

* A pesquisa da qual o presente texto constitui um produto foi desenvolvida de forma
articulada com a pesquisa mais ampla citada neste pardgrafo.
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Supervisao e Grupo de Atividades Técnico-Culturais, emprega no
laboratério de currfculos, o estudo, interpretagio e aplicagio da legislagio e
documentagdo. Afirma Bueno (2007, p. 14) que “neste processo, permeia a
concentragio do programa de agio, centralizando a articulagiio e controle do
processo através do laboratério de currfculos, dos projetos de capacitaggio, de
modelos de planejamento”. Complementa a autora que “da parte da gestdo
central hd interesse em envolver as escolas nas decisdes, mas sem perder as
rédeas dos encaminhamentos a serem adotados.”

Quanto a formatago dos cursos em trés médulos de 500 horas, h4
polémica por parte de docentes, alunos e entidades como FENTEC -
Federagdo Nacional dos Técnicos Industriais, a ABETI - Associagio
Brasileira de Ensino Técnico Industrial e o CONTAE - Conselho Nacional
das Associagdes de Técnicos Industriais, devido a reducdo da carga hordria,
pois acreditam que isto reflete em “em prejuizo na formagéo e prejuizos para
o exercicio profissional.” (BUENO, 2007, p. 17).

Para reformulacio dos cursos técnicos, as entidades acima citadas
propuseram uma carga horéria de 2.000 horas, tomando como referéncia
outras instituigdes e a prépria legislagio, garantindo assim maior qualidade
na formacfo dos técnicos, e, embora agregassem intimeras manifestagoes e
abaixo assinados n&o foram atendidos. (BUENO, 2007, p. 17)

Outro ponto polémico é em relagio ao estdgio supervisionado.
Afirma Aratijo (apud BUENO, 2007, p. 19) em entrevista registrada no
relatério de pesquisa j4 mencionado, que “agora em todos os cursos novos, a
prética profissional estd dentro do curso e vai ser paga. E carga hordria, tem
que ter um professor para dirigir aquela prética, desde que a escola tenha
equipamento.” [...] e continua: “o que estamos fazendo agora é a montagem
de um projeto de trabalho de concluséo de curso (TCC). O aluno monta a
proposta no médulo anterior ao final e no Gltimo médulo ele desenvolve e af
nés vamos trazer a prética profissional e a avaliagio disso no trabalho de
TCC, a carga horéria dentro do curriculo.”

Comenta Bueno (2007, p. 20) que a tendéncia observada é que o
trabalho de conclusio de curso substitua o estigio; desta forma, essa

alternativa pode apresentar “um retrocesso para as situagdes artificiais Ja
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experimentadas hd muitas décadas, antes da instituigio do estdgio
obrigatério”. Enfatiza a autora que “ndo é possivel que se torne a (inica
possibilidade, quando héd outras, como cursos em alternincia, mantidos em
algumas escolas, e a realizagdo de cursos em convénios com empresas, como
Ji vem ocorrendo”. Alerta Bueno que por mais dificuldades que se
encontrem na realizagdo do estigio, essas situagdes nio podem ser
contornadas a ponto de traduzir-se em desqualificagdo dos cursos, que seriam
transformados em armadilhas para os mais pobres.

Assim, na andlise das oito matrizes curriculares do curso de
Informitica, ha predominio de aspectos como redugdo de carga hordria e
tempo de duragdo dos cursos, de eliminagdo do estégio, entre outros, como
indicadores de racionalizagdo das propostas curriculares do Centro Paula Souza.

As alteragbes analisadas nas matrizes curriculares ao longo do
perfodo de 1996 a 2004 embora demonstrem uma busca pela “modernizagio”
que a reforma na educagio profissional propde, na realidade, como afirmam
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a), podemos estar reforcando o viés
“adequacionista” da educagio e caminhando para a minimizagio e o
aligeiramento da formagéo proposta, abrindo questionamentos e polémicas

quanto 2 eficdcia da operacionalizagdo que as mudangas proclamam.

Referéncias

ALVES, Alda Judith. O planejamento de pesquisas qualitativas em educagio.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo: Fundagfio Carlos Chagas, n. 77, p. 53-61,
1991.

BRASIL. Ministério da Educacfo e Cultura. Conselho Nacional de Educaggo.
Céamara de Educacio Basica. Decreto n°. 2.208 de 17 de abril de 1997.
Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 42 da Lel Federal n°. 9.894/96,
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagio Nacional. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/DF2208 97.pdf>.  Acesso
em: 12 jul. 2006.

. Ministério da Educacio e Cultura. Conselho Nacional de Educacio.

Camara de Educagio Bisica. Decreto n°. 5.154 de 23 de julho de 2004.
Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n°. 9.394, de 20 de




150

dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagiio nacional,
e déd outras providéncias. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/legisla0s.pdf>. Acesso em:
15 jul. 2006.

. Ministério da Educagio e Cultura. Conselho Nacional de Educagio.
Camara de Educacéo Bésica. LDB (Lei n°. 9.394/96) de 23 de dezembro
de 1996. Dispde sobre a lei de diretrizes e bases da educag@o nacional. Cap.
ITI, Art. 39 a 42. Disponivel em:
<http://portal. mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/legislao2.pdf >. Acesso em:
11 jul. 2006.

. Ministério da Educagio e Cultura. Conselho Nacional de Educagio.
Cémara de Educagio Basica. Parecer n°. 16 homologado em 25 de
novembro de 1999. Dispde sobre as Diretrizes curriculares nacionais para a

educagdo  profissional  de nivel  técnico.  Disponivel  em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/ceb016.pdf>. Acesso em: 14
Jul. 2006.

. Ministério da Educagio e Cultura. Conselho Nacional de Educacio.
Camara de Educago Bésica. Parecer n°. 39 homologado em 06 de janeiro
de 2005. Prevé trés alternativas de organizagfo para a educagio profissional
de nivel técnico. Disponivel em:
<http://portal. mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/legisla0s.pdf>. Acesso em:
15 jul. 20086.

. Ministério da Educagio e Cultura. Conselho Nacional de Educacio.
Cémara de Educacio Bésica. Resolucdo n°. 01 de 03 de fevereiro de 2005.
Atualiza as Diretrizes curriculares nacionais para a educagio profissional de
nivel técnico. Disponivel em:
<http://portal.mec.cov.br/setec/arquivos/pdf/legislaos.pdf>. Acesso em:
17 jul. 2006

. Ministério da Educacio e Cultura. Conselho Nacional de Educacio.
Camara de Educacio Bésica. Resolugido n°. 04 de dezembro de 1999b.
Institui as Diretrizes curriculares nacionais para a educagio profissional de
nivel técnico. Disponivel em:
<http://portal. mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/legislaos.pdf >. Acesso em:
12 jul. 20086.

BUENO, Maria Sylvia Sim&es. Politicas atuais para o ensino médio.
Campinas: Papirus, 2000.

. (Coord.). A educacio profissional de nivel médio: construgio de
um novo perfil? Sio Paulo: Fundagdo Carlos Chagas, 2007. Relatério de
pesquisa.

CENTRO PAULA SOUZA. Perfil e histérico. Sdo Paulo. Disponivel em:
<http://www.centropaulasouza.com.br/QuemSomos/Perfil Historico/Perfi
1 Historico.html>. Acesso em: 23 ago. 2006.




151

ETE Prof. Pedro Leme Brisolla Sobrinho. Disponivel em:
<http://www.eteipaussu.com.br/info.php>. Acesso em: 14 abr. 2007.
FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise. A politica
de educagdio profissional no Governo Lula: um percurso histérico
controvertido. Educagio e Sociedade, Campinas, v. 26, n. 92, p. 1087-
1113, 2005a.

. A génese do Decreto n. 5154/2004: um debate no contexto
controverso da democracia restrita. In: FRIGOTTO, Gaudéncio;
CIAVATTA, Maria; RAMOS, Marise (Org.). Ensino médio integrado:
concepeéo e contradigdes. Sdo Paulo: Cortez, 2005b. p. 21-56.
GUIMARAES, Edilene Rocha. Politica para o ensino médio e educagio
profissional. Disponivel em:
<http://www.sectma.pe.gov.br/download/ 1%20SECTMA_Edilene%20Gui
maraes_final.ppt>. Acesso em: 11 abr. 2007.

HENRIQUES, PAULO DE TARSO COSTA, 2005). Disponivel em:
<http://www.sectma.pe.gov.br/download/Organiza%Cs%A7%C3%A 30%2
0de%20Curr%Cs%ADculos%20por%20Compet%C3%AAncias%20-
%202005%20-%20vrs.2%2002-12-2005.pptH451,1.0rganizacio de Curriculos
por Competéncias>. Acesso em: 15 abr. 2007.

IVERS, Irinéia. Politicas para o ensino médio e profissional: o Decreto
2.208/97. Revista Brasileira de Politica e Administracio da Educacio, v.
16, n. 1, p. 67-73, jan./jun. 2000.

LOPES, Alice Casimiro. Os pardmetros curriculares nacionais para o Ensino
Médio e a submissio ao mundo produtivo: o caso do conceito de
contextualizagio. Educacio e Sociedade, Campinas, v. 23, n. 80, p. 389-403,
set. 2002.

MARIN, A. Educac¢io continuada: introdugio a uma anéilise de termos e
concepgdes. Cadernos Cedes. Campinas-SP: Unicamp, n® 36, 1995, p. 13-20.
MATRIZES curriculares, curso Habilitagdo Profissional de Técnico em
Processamento de Dados. Ipaussu/SP,1998. Arquivos da ETE Prof. Pedro
Leme Brisolla Sobrinho.

PALMA FILHO, Jodo Cardoso. Politica educacional brasileira: educagio
brasileira numa década de incerteza (1990-2000): avangos e retrocessos. Sao
Paulo: Cte Editora, 2005. (Série Politicas ptblicas, v. 1).

PLANO de ensino, curso Habilitagdo Profissional de Técnico em
Processamento de Dados. Ipaussu/SP, 1998. Arquivos da ETE Prof. Pedro
Leme Brisolla Sobrinho.

PORTAL DIA A DIA EDUCACAO. Portal Pedagégico de Santa Catarina.
Disponivel em:

http://www.diaadiaeducacao.sc.gov.br/menu/proposta curricular/introduc
ao.php>. Acesso em: 17 jul. 2007.




152

ZIBAS, Dagmar M. L. A reforma do ensino médio nos anos de 1990: o parto

da montanha e as novas perspectivas. Revista Brasileira de Educacio, n.
28, p. 24-36, jan./mar. 2005.



153

CAPITULO 6

Avaliacdo Institucional no Centro Estadual de Educagdo Tecnoldgica

Paula Souza: o observatério escolar

Viviane Borda

Introdugio

A avaliagdo estd presente tanto nas diversas instituigdes e 4reas da
sociedade como na administraggo, economia e politica. E na 4rea educacional,
contudo, que ela ocorre com mais frequéncia, produzindo dados importantes
para todos os niveis da educagio, desde o desempenho da aprendizagem dos
alunos em sala de aula até a avaliagio de politicas educacionais.

E importante esclarecer que a avaliagio nio é um processo
meramente técnico; ela implica um posicionamento politico e inclui valores e
principios. E no contexto das transformagdes econdmicas, politicas e
educacionais mais amplas que a avaliagio se apresenta como uma atividade
que produz efeitos politicos. Sua finalidade varia conforme os objetivos que se
desejam atingir, e é determinada por interesses e valores subjetivos. A
escolha da modalidade e das técnicas da avaliagio implica uma determinada
orientagéo politica (AFONSO, 2000, p. 20).

Nessa perspectiva, apresentamos o Observatério Escolar como
politica de avaliagdo institucional do CEETEPS — Centro Estadual de
Educagdo Tecnolégica Paula Souza — instituigio que oferece educacio
profissional de nivel médio e educagio superior tecnolégica no Estado de So
Paulo, mais conhecido com Centro Paula Souza.

Segundo o Centro Paula Souza, essa modalidade de avaliacio se
apresenta voltada para o desenvolvimento da auto-avaliagdo, com o objetivo
de se firmar numa priética que possibilite elevar o padrio de desempenho das
escolas, bem como a qualidade das atividades, desenvolvidas nas dimensdes
politica, pedagégica e administrativa da escola.

https://doi.org/10.36311/2010.978-85-7983-047-1.p153-182
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O Observatério Escolar teve inicio com a participagio de uma equipe
da CETEC (Coordenadoria do Ensino Técnico) no Prémio Nacional de
Qualidade (PNQ). Embora esse prémio se relacionasse a uma forma de
“auditoria”, a finalidade do Centro Paula Souza ndo era premiar, mas apenas
avaliar. A partir dessa idéia, a equipe buscou parceria junto 2 Secretaria de
Educagio do Estado de Sao Paulo para elaborar o seu préprio processo de
avaliagdo. O patamar de qualidade estabelecido pela equipe partiu de uma
reunido com um grupo de diretores, os quais apontaram as principais praticas
para definir um padrio de qualidade da instituigdo. Inicialmente, aplicou-se
um projeto piloto em quatro unidades que, em 2003, foi estendido a todas as
outras escolas técnicas.

O modelo de avaliagio da instituigdo apresenta fungdes como a
produgdo e difusdo de informagdes, mas ndo em larga escala. Isto é, as
informagdes ficam restritas as instituicdes de ensino, sem nenhuma
possibilidade de troca de experiéncias, ou mesmo de qualquer forma de
intervengdo externa a escola. Sendo o Centro Paula Souza uma instituigio
ptiblica de ensino, entendemos que esse modelo de avaliagio apresenta-se
como uma forma de controle escolar por parte da gestdo central. Nessa
perspectiva, apresentamos a seguir algumas reflexdes acerca do Observatério
Escolar, conforme o posicionamento de alguns autores sobre a questio da

avaliago.

As Reformas Educacionais e a Avaliacdo

Segundo Afonso (2000), as politicas educacionais e de avaliagio s6
podem ser bem compreendidas quando aludidas ao contexto mundial,
ultrapassando as fronteiras do Estado-nagio. £ preciso considerar que h4
especificidades nacionais, mesmo quando as politicas educacionais paregam as
mesmas, encobrindo essas diferencas.

A redefinigio do papel do Estado e a revalorizagdo da ideologia do
mercado sdo dois vetores essenciais das mudangas nos contextos econdmicos

e politicos. Afonso (2000) traga um quadro teérico para elucidar o papel das
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avaliagdes na educagfo nesse panorama, ampliando alguns quadros teéricos
anteriormente elaborados por Habermas e Hans Weiler (apud AFONSO,
2000).

Para analisar as reformas das politicas educacionais e de avaliagio é
necessério, inicialmente, compreender as mudangas econdmicas em pafses
centrais (EUA e Inglaterra) nos anos de 1980. Segundo o autor, as politicas
de direita tiveram uma combinagio da tradigio liberal — defesa de livre
economia, com tradi¢io conservadora — com a defesa de autoridade do
Estado, o que configurou o que se pode entender como a “articulagdo de uma
ideologia hibrida”. Essas contradigdes exigiram um governo limitado e ao
mesmo tempo forte, o que acabou fortalecendo o préprio Estado em prejuizo
do livre mercado, produzindo um paradoxo do Estado liberal (AFONSO,
2000, p. 141).

Na visao neoliberal, o Estado é que garante a ordem do mercado,
produzindo o minimo de interven¢io (Estado minimo) e o mercado ¢ livre da
tutela estatal. Contudo, nos EUA e Inglaterra, o Estado esteve presente no
controle do mercado para vigiar a imposi¢do da nova ordem, fazendo com
que o Estado-providéncia resistisse e constituisse obstaculo 2 maior expansao
do mercado. Pafses como a Inglaterra puseram em prética outras estratégias
para gerir essa situagfo, diminuindo as exigéncias em relagio aos direitos
sociais como satide e educagdo e também as receitas dos impostos. Nesse
caso, podemos identificar trés estratégias que contribuem para a manutengdo
da forga do Estado: convencer os cidaddos a diminuir ou no aumentar os
seus direitos, mudando a concepgio do que se entende por direitos ligados ao
Estado; incentivar a privatizagio dos servigos publicos; e por Gltimo,
diminuir as fronteiras entre o setor publico e o setor privado, fazendo com
que fique mais dificil distinguir direitos sociais de direitos individuais. Essa
Gltima estratégia do Estado “pode levar ao enfraquecimento da hegemonia
dos valores do Estado-providéncia e, consequentemente, a uma redugio da
procura dos servigos piiblicos”, fortalecendo uma economia mista de bem-

estar social — os quase-mercados.
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Quase-mercados sdo mercados porque substituem o
monopdlio dos fornecedores do Estado por uma
diversidade ~de fornecedores independentes e
competitivos; sdo quase porque diferem dos mercados
convencionais em aspectos importantes (AFONSO,
2000, p. 143, grifo do autor?).

Na educagio, por sua vez, o que estd em questio sfo as novas formas
e combinagdes de financiamento, fornecimento e regulagio, diferentes das
formas tradicionais que o Estado vinha assumindo. A introdugsio dos quase-
mercados no setor puablico mostra bem que a criagio e manutencio do
mercado dependem do Estado, fortalecendo o papel estatal. Por essa razio é
que o Estado tem aumentado o controle sobre as escolas através de
currfculos e avaliagdes, abrindo espagos para a competigio no sistema
educacional, transmitindo uma idéia de que esti preocupado com os
consumidores e com a elevagio do nivel educacional. Nesse contexto, as
avaliagdes sdo condigbes prévias para a implementagio de politicas de
privatizagio e dos quase-mercados. A introdugiio de um curriculo nacional é
uma boa justificativa para realizar as avaliagdes nacionais como forma de
fornecer dados sobre a educagdo e promover os principios do livre mercado.

O destaque das avaliagdes de resultados eclodiu a partir das
transformagbes das polfticas publicas inglesas dos anos de 1980, as quais
estiveram centradas na eficiéncia e na produtividade, marcadas pela
introdugio de mecanismos de mercado, sob o controle direto do Estado. A
énfase estd na avaliagio de resultados, e ndo de processos, pois as agéncias
publicas tém que definir os resultados que pretendem alcangar. Por sua vez,
as pessoas envolvidas nos resultados obtidos sdo responsabilizadas por eles —
accountability -, fazendo com que isso gere uma competigéo entre as préprias
instituigdes.

No caso do Brasil, as avaliagdes passaram a fazer parte do cotidiano
escolar em todos os niveis da educagéo, como forma de medir o desempenho
dos alunos, dos professores e da diregfio, através de testes padronizados,
resultando em comparativos com indices nacionais e internacionais. Os
precérios resultados obtidos, que apontam para uma educagio de baixa
qualidade, consagraram a opinido piblica de que a educagio é responsével
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pelas més condigdes econdmicas e sociais do pafs. A necessidade de
descentralizagio financeira e administrativa dos sistemas de ensino por parte
do Estado tornou a avaliagio externa um forte meio de controle estatal sobre
os resultados do ensino. A justificativa estd na relacfio entre os resultados
obtidos e o aumento da qualidade, pautados em parimetros internacionais.
Segundo Martins (2001, p. 34), utilizar a avaliagdo externa
como medidor da eficdcia do ensino pode, por um lado, trazer dificuldades em
se efetivar a autonomia das escolas, pois esses métodos ndo podem captar a
dindmica de seu funcionamento, nem da cultura existente. Por outro lado, a
“autonomia outorgada” as escolas pode gerar diversos projetos pedagdgicos
autébnomos, 0s quais serfo mais bem sucedidos, quanto forem melhores as
condigdes financeiras, de infraestrutura e de recurses humanos da escola.

Afonso (2000, p. 148) explica que o tipo de avaliagio que mais estd de
acordo com a ideologia do mercado é a do tipo normativo, que faz sentido
num contexto de forte retragio do Estado e forte expansio do mercado.
Porém, o que ocorreu foi a utilizagdo de uma avaliagio pelo autor
denominada estandartizada criterial, ou seja, uma avaliagio que visa o
controle de objetivos previamente definidos, quer como produtos, quer como
resultados educacionais, 0 que acabou por favorecer, além da expansio do
Estado, também a do mercado. A partir de uma anélise da avaliagdo no
contexto das mudangas soclopoliticas contempordneas, o autor traga um
quadro tedrico, apontando duas dimensdes da avaliagio, sendo uma mais
descritiva e analitica, de acorde com as mudangas politicas do neoliberalismo
e neoconservadorismo dos anos de 1980, e outro mais normativo, ou seja,
uma avaliagfio que atende as necessidades do Estado-providéncia.

A partir de uma politica de avaliagio diferente da que atravessou os
Gltimos anos da década de 1990, o autor considera possivel e desejavel
“relocalizar” a avaliacdo formativa, em “defesa de uma concepgéo mais radical
das potencialidades educacionais (ainda nio esgotadas), ancorada num novo
(des)equilibrio entre o pilar da regulagio e o pilar da emancipagio”
(AFONSO, 2000, p. 149), articulando Estado e comunidade. E acrescenta,
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A avaliagdo formativa, sem deixar de estar relacionada
com o Estado, como lugar de definigio de objetivos
educacionais e espago de cidadania, parece ser a forma de
avaliagio pedagégica mais congruente com o principio
da comunidade e com o pilar da emancipagio.
(AFONSO, 2000, p. 153).

E € no principio da comunidade, conforme propde o autor, que sera
possivel estabelecer o vinculo entre a regulagio e a emancipagio, quando os
individuos passarem do estado de ignoréincia para o estado de conhecimento,

que deverd progredir para a solidariedade num exercicio de reciprocidade.

1 A avaliagdo nas reformas educacionais dos paises centrais — EUA e
Inglaterra

As reformas da educagdo nos EUA dos anos 1980 tiveram como
desencadeador a divulgagéo dos resultados dos baixos nfveis de escolaridade
dos alunos americanos. Isso promoveu fortes reagbes politicas e sociais
naquele pafs, e resultou posteriormente na publicagio de um importante
relatério — “A nation at risk”. A discussdo em torno desse relatério enfatizou a
relagiio entre a educagio e a capacidade de enfrentar a competi¢io econdmica.
Segundo Souza e Oliveira (2008, p. 878), esse documento tornou-se um
marco nos debates nos EUA e no exterior nos anos 1980, primeiro porque,
ao trazer a educagio para a ordem do dia, conseguiu captar as angtstias e a
consciéncia de seu tempo. Em segundo lugar, o documento teve um papel
fundamental na atualizagio do discurso conservador em educagfio.

Como consequéncia, a primeira reforma que aconteceu no governo
Reagan agregou Estado e empresarios, propondo uma alteracio nos valores
que até entdo orientavam a educacio:

[...] da regulacdo para a desregulagio; da escola piiblica para
as escolhas educacionais e para a competigio entre as escolas;
das preocupagdes sociais para as preocupagdes com a
economia e com a produtividade, da igualdade de
oportunidades para a exceléncia; das necessidades educativas
para as eapacidades e para a selectividade (AFONSQO, 2000,
p. 96, grifo do autor).
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Apesar disso, o governo americano divulgou uma forte propaganda
de que era apenas o governo central quem estava interessado nessas
reformas.

Esse movimento em prol da reforma da educagdo, sem precedentes
na histéria americana, trouxe a avaliagdo como critério para validar qualquer
iniciativa na &rea. “Se os ‘padrdes’ aferidos por meio de testes aumentam, a
iniciativa é valida; caso contrério, ndo” (SOUZA; OLIVEIRA, 20083, p. 879).

Contudo, a excessiva burocracia exterior as escolas e a negagdo da
responsabilidade federal no financiamento de alguns programas de educago
mais urgentes fizeram com que as primeiras reformas néo obtivessem éxito.

Teve infcio uma segunda onda de reformas, a partir de novas
tendéncias de descentralizagio, que implicou a transferéncia de importantes
poderes ao nivel local. O foco do governo foi o profissionalismo, o estatuto
dos professores e a gestdo centrada nas escolas. Também ndo foi uma
reforma eficaz, resultando num maior controle sobre o curriculo e sobre a
avaliagdo por parte dos Estados. No caso das avaliagdes, elas se
caracterizaram mais como testes de rendimento do que como diagnéstico.

No governo de George Bush, e com o apoio de grandes lideres
empresariais, a avaliagdo continuou a ser um importante instrumento da
reforma educacional, tendo como pegas fundamentais a prestagdo de contas
(accountability) e a competitividade entre as escolas. Segundo Giroux (1992
apud AFONSO, 2000, p. 99) hi nesse momento um grande recuo da
democracia e acentuagdo da visdo elitista da educacio, causado pela
privatizagdo das escolas e pela reorganizagio dos curriculos, esses voltados
aos interesses do mercado.

A avaliacdo também foi preocupagdo central na agenda politica da
Inglaterra, principalmente no final da década de 1980. Nesse perfodo foram
adotadas algumas mudancas na educagéo, entre elas um curriculo nacional
que antes nfo existia, bem como a implementacio de exames nacionais. Os
exames entdo utilizados deixariam de ser normativos e passariam a ser
criteriais, e sua fungfio seria criar um diploma de final de curso (aos 16 anos
de idade), com o objetivo de fornecer aos empregadores um instrumento para
decisdo, além de apoiar as escolas pés-secundérias nos processos de admissao
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(AFONSO, 2000, p. 102). Todavia, essas reformas tiveram como intengio
apenas a tentativa de restaurar os valores e formas de controle tradicionais,
bem como reestabelecer a identidade nacional, ameagados pela globalizacio
da informagdo e das tecnologias da comunicagio (AFONSO, 2000, p. 104).
Assim configurou-se a avaliagio nas reformas educacionais dos EUA e
Inglaterra das ultimas décadas do século XX...

2 A avaliacdo nas reformas educacionais da América Latina

As reformas na América Latina se configuraram centradas em razdes
financeiras, na década de 1980, e na tentativa de recuperar a fungfo politica
da educagdo, para a promogio da equidade social, na década de 1990.

As transformagdes ocorridas no Estado moderno influenciaram as
politicas publicas dos paises periféricos da América Latina, os quais se
estruturaram com base no seu processo de colonizagio, sob influéncia dos
pafses centrais.

No perfodo de 1960 a 1980, com a predominancia do regime militar,
consolidou-se uma cultura polftica autoritdria na regido. A partir dos anos
1990, com a reestruturagfio das relagdes politicas e econdmicas no contexto
internacional, o ciclo populista e autoritdrio nos pafses da América Latina
passou a ser questionado pela necessidade de reconfiguragio e insercfio da
regido na economia transnacional (MARTINS, 2001, p. 38). Embora esses
paises ndo tenham constituido Estado de Bem-Estar Social nos mesmos
padrdes dos pafses centrais, foram as polfticas para a educagio as mais bem
sucedidas entre as suas politicas piiblicas, promovendo a universalizacio das
matriculas escolares.

O principal debate em torno das politicas educacionais nos anos 1990
ficou em torno da descentralizagéo (como sinénimo de desconcentragio) de
poderes as insténcias locais, regionais e municipais, tendéncia que pode ser
verificada desde os anos de 1980, com base em orientacdes e modelos
indicados pelos paises desenvolvidos.

Segundo Oliveira (1999, p. 14) o conceito de descentralizacio pode
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se caracterizar sob alguns aspectos,” como: desconcentragio, delegagio,
devolugdo ou privatizagio. Todavia, esses termos tendem a relacionar
centralizagio com atividades estatais e descentralizagio com atividades
privadas. Pode, ainda, ser classificado pela forma como pode ser transferido —
da administragfo direta para a indireta, entre niveis de governo e do Estado
para a socledade civil. O autor toma o conceito como a transformagio entre
niveis de governo, na modalidade municipalizadora, a partir de trés dmbitos:
gestdo econdmico-financeira, administrativa e pedag6gico-curricular.

No ambito latino-americano, a tendéncia a descentralizagdo pode ser
verificada desde os anos de 1980, quando ministros da educagdo da regido
reuniram-se em Bogotd e firmaram compromisso em municipalizar seus
sistemas de ensino, com base em orientagdes internacionais, em troca de
financiamentos como os do Banco Mundial, sob a justificativa de que os
baixos indices de rendimento e ineficiéncia dos sistemas de ensino resultam
em crise nas condi¢es socials e econdmicas vigentes. Daf a necessidade de
estruturacio da educagio segundo diretrizes politicas neoliberais, como foi o
caso do Brasil.

A regulagdo dessa descentralizagdo passou a ser feita por meio de
avaliagdo externa sobre os resultados obtidos pelas escolas, restabelecendo
um controle central por parte do Estado. Nesse contexto, a autonomia das
escolas passou a ser outorgada, reduzida a ampliagao de espagos de discussao
dentro da escola e limitando a implementagdo de projetos pedagégicos. Os
efeitos dessa “autonomia delegada” podem estar intimamente relacionados as
condigdes de infraestrutura e recursos humanos possuidas pela escola.

Experiéncias descentralizadoras internacionais na década de 1990, na
Ameérica Latina, serviram como propaganda para agéncias financiadoras
como o Banco Mundial. E o caso do Chile, que para o Banco foi o mais bem
sucedido em suas reformas. O documento da agéncia, intitulado “Para além
do consenso de Washington” e analisado por Bueno (2004, p. 457), mostra
que entre os elementos essenciais da reforma, “além do consenso nacional, o
pais pode gerar um senso de posse por parte das comunidades, mediante
determinado tipo de participagio local, o que é considerado um dos aspectos

para o sucesso’. Estudos sobre o processo de descentralizagdo no Chile,
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praticado no modelo econdmico de livre mercado, com a participagio do
setor privado e das regides de governo, evidenciaram que além da
importincia da responsabilidade do Estado em assegurar condigdes de
distribuigio de recursos financeiros e dos governos locais de cuidar da
administragdo desses recursos, também sio necessarias mudangas radicais no
mbito cultural e politico, como efetivar a participagdo dos pais, professores e
comunidade nas decisdes publicas sobre a educagio. O Banco Mundial
“parece considerar que décadas de cultura politica centralizadora e
clientelista podem se reverter pela ago do Estado, criando-se praticamente
do zero administragBes locais e participativas inteiramente eficientes e
eficazes” (MARTINS, 2001, p. 40).

Assim, as reformas na América Latina tém resultado numa espécie de
contradigdo: por um lado, promovendo a descentralizagio da educagdo nos
paises, ainda que com alguns problemas em sua operacionalizacio; e de outro,
o controle por parte do Estado, que apesar de veicular um discurso em defesa
da autonomia das escolas, consolida cada vez mais o processo de avaliagio
externa como forma de controle e centralizagfo de politicas para a educago.

Os processos de descentralizagio na regido tém constituido processos
de negociagdo politico-partidaria, com choque de interesses e influéncias
entre elites locais que agem dentro do préprio Estado.

Tendo como referente o amplo contexto social e politico
apresentado, do qual abordamos as reformas educacionais a partir de 1990 e
sua estreita relagdo com a avaliagio em todos os niveis da educacio,
considerando a perspectiva de alguns importantes autores sobre a tematica,
passaremos no préximo tépico a uma discussdo sobre a influéncia dos
organismos internacionais, especialmente do Banco Mundial, nas politicas

publicas para a educagio no Brasil e, consequentemente, na avaliacio.
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Os Organismos Internacionais e as Politicas Publicas para a Educagio

no Brasil

As politicas de financiamento sugeridas pelos organismos
multilaterais para o Brasil tém influenciado fortemente os rumos da educagio
a partir da década de 1990, especialmente aquelas do Banco Mundial.

Na década de 1980 o Banco Mundial reorientou suas politicas de
financiamento, voltando-as para os paises endividados do Terceiro Mundo,
como os da América Latina, oferecendo financiamento e assisténcia técnica
na reorganizacdo desses pafses, que, em contrapartida, deveriam reabrir suas
economias. No Brasil essa “reorganizagdo” se consolida no governo de
Fernando Henrique Cardoso até 1995, quando hd um aprofundamento nas
politicas de privatizagdo, abertura comercial, flexibilizagio do mercado de
trabalho, reforma do sistema educacional, entre outras.

As politicas de financiamento do Banco Mundial tém estreita relagfo
com as do FMI (Fundo Monetério Internacional), de tal maneira que para
ser um pais-membro do Banco, necessariamente é preciso ser membro
também do FMI. Os empréstimos tomados do Banco pelos pafses so
vinculados ao préprio FMI. Os contratos que Banco/ FMI apresentam aos
tomadores de empréstimos colocam viérias condicionalidades visando 2
liberalizagio do comércio de bens e servigos, entre eles a educacio e as
politicas de avaliagiio da qualidade da educagdo. O foco de interesse na
educagdo bdsica — entendida, neste caso, como as séries iniciais do ensino
fundamental — se sobressai porque o Banco considera que sua
universalizagdo, bem como a redugio de gastos com a educagdo média e
superior, podem promover um crescimento na economia dos pafses. Esse
crescimento da economia, especialmente de um pais pobre, é sinal de
credibilidade junto ao Banco para a tomada de novos empréstimos. A
recomendacdo é que a educagio bésica seja gratuita e receba a maior parte
dos investimentos, podendo ser subtrafdos da educagdio superior, uma vez
que nesse nivel da educagdo hd uma forte tendéncia a privatizagio. Uma
forma de incentivo & universalizagio da educagio basica que o Banco vé com

“bons olhos” é o repasse de subsidios sob a forma da Bolsa-Escola, que foi
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iniciado no governo do ex-presidente da reptiblica Fernando Henrique
Cardoso, e no governo atual apresenta-se como Bolsa-Familia.

O pacote de reformas da educagio recomendado pelo Banco Mundial
contém elementos repletos de vieses econdmicos explicitos, pois os critérios
que prevalecem na definicio das estratégias sdo pautados na andlise
econdmica. Enfase nos aspectos administrativos, descentralizagio e
financiamento das instituigdes escolares, melhoria e eficicia do ensino sio
alguns itens que fazem parte das reformas para a educagio. O Banco impae
uma série de restri¢bes orgamentarias aos pafses tomadores de empréstimo,
de forma que a educago se torne mais eficiente, produtiva e ttil ao mercado,
com estreitos lagos com a indstria e apropriagdo do modelo gerencial de
gestdo (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 85).

Nesse caso, hd uma estreita relacfio entre avaliagio e financiamento,
com carater de controle e de racionalidade econémica.

A educagio é encarada pelo Banco como prestagio
(pablica ou privada) de um servigo, e nio como um
direito de todos & transmissiio e troca de saberes,
culturas e valores. Nessa perspectiva, a educagiio deve
ser avaliada com base no desempenho dos professores
em fornecer o mais eficiente servico aos seus “clientes”,
os pais. O fortalecimento dos clientes, que deverfio
avaliar a escola pela utilidade mercadolégica do produto
que o aluno demonstrar ter adquirido, é apresentado pelo
Banco como um dos pilares para a melhoria da educagio,
seja piiblica, seja privada. (SILVA, 2008, p. 27).

A avaliagio da educagio bésica sob as diversas formas - SAEB, Prova
Brasil, ENEM, por exemplo — instituidas pelo governo federal brasileiro, sao
formas de monitoramento propagadas pelo Banco Mundial em suas politicas
de distribuigio de recursos, que levam em conta pardmetros internacionais de
qualidade, os quais ndo consideram a realidade do contexto social, econdmico
e cultural de um pafs tdo extenso quanto o Brasil.

Na educagdo superior a politica de avaliagio vem pautada em
medidas de eficiéncia, apresentando uma perspectiva diferente da educacio
bésica. O Banco recomenda que sejam buscadas fontes de financiamento
alternativas, a partir de novas relagdes entre o ptiblico e o privado, tudo
dentro da légica de mercado, com a finalidade de desobrigar o Estado pela
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manutengio e responsabilidade pela educagio superior. Assim, a avaliagdo
serve como controle, a partir de resultados quantificados e comparados, onde
qualidade corresponde a “racionalizacdo e otimizagio dos processos, que no
fundo significam diminui¢do de gastos e obrigagdo de incremento da
quantidade de produtos” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 36). Sob essa 6tica
utilitarista e eficientista, os saberes Uteis e imediatos voltados para o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia politicamente neutros se
sobrepéem & pluralidade cientifica e politico-ideolégica tradicionalmente
formada pelas universidades. E interessante registrar, neste momento, que a
educagdo profissional de nivel técnico e tecnolégico no Brasil também foram
fortemente influenciadas por essa tendéncia, sendo o Centro Paula Souza um
caso exemplar.

As Discussdes em torno da Qualidade da Educagio

A discussdio sobre qualidade veio substituir a problematica da
igualdade e da desigualdade de oportunidades na educagdo, a partir da
universalizagio da educagio basica. Todavia, parece que ndo houve tempo (ou
interesse?) para a discussdo sobre se o que estava sendo oferecido seria
realmente adequado &s novas demandas.

O conceito de qualidade na educagdo tem servido para medir a
qualidade dos servigos publicos e relaciona-se com fatores quantitativos —
custo aluno, gasto publico realizado com educagdo, nimero de alunos
matriculados. Consequentemente, o conceito se desloca para a eficacia do
processo, ou seja, méximo resultado com o minimo custo, dentro de uma
l6gica empresarial e neoliberal, ou seja, uma nova forma de se determinar a
qualidade da educagio oferecida, associando-a aos principios mercadolégicos
de produtividade e rentabilidade. Esse raciocinio baseia-se na crenga de que
quanto mais elementos produtivos se aplicam & educagio, mais produtivo se
torna o sistema educacional.

A concorréncia no mercado trouxe para as escolas uma mudanga nas
suas relagdes, transformando quem ensina num prestador de servigo, quem

aprende no cliente, e a educagio num produto a ser alcangado com alta ou
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baixa qualidade. A légica agora é a da competicio de mercado, onde a
qualidade estd diretamente relacionada com os resultados dos alunos, taxas
de aprovagdo, retengfo e volume de egressos, comparados com os resultados
internacionais.

Além das mudangas nas relagdes escolares, essa légica de mercado
tem agravado a desigualdade na educagdo, pois, seguindo a regra do
mercado, a conquista pela qualidade requer recursos, o que inviabiliza a
concorréncia da educagio puablica no mercado e reforga o discurso
privativista de entregar a educagio &s escolas particulares pelo sistema de
subvengio.

A légica de privatizagio e de subvengdo carrega um caréter
meritocrético, que s6 contribui para o aumento das diferencas na escola,
tornando a educaco ainda mais excludente.

No mundo do ensino, quando se quer fazer ajustd-la a da
igualdade, a busca da qualidade se refere & passagem das
melhorias quantitativas s qualitativas. Ndo apenas mais,
mas melhores professores, materials e equipamentos
escolares, ou horas de aula, por exemplo. Mas a palavra
de ordem da qualidade encerra também um segundo
significado: ndo o melhor (em vez do mesmo ou do
menos) para todos, mas para uns poucos e diferente ou
pior para os demais. (ENGUITA, 1995, p. 107).

Nesse caso, o conceito de qualidade apresenta uma conotagio’ de
distingfo, alimentando a competigio entre as institui¢bes que, por sua vez,
adquirem status que se valorizam e geram os rankings, ou nas palavras de
Gentili (1995, p. 151) — “hierarquizagéo do sistema educacional”. Contudo, os
parametros internacionais de qualidade utilizados nem sempre consideram a
realidade do contexto social, econémico e cultural dos paises.

Gentili (1995, p. 126) analisa o termo “qualidade” no campo
educacional e também explica que ele foi assumindo a mesma fisionomia da
discussdo que se desenrolou no campo empresarial. Assim como na 4rea
empresarial, esse conceito tem variado historicamente de acordo com a
evolugiio das novas formas de organizagio da produciio e do trabalho, tendo
Taylor como precursor na busca pela qualidade com eficiéncia.

Nesse ponto, Lima (20083, p. 128) também concorda que a obsesséo



167

pela qualidade no campo educacional é uma obsessdo vinda das perspectivas
taylorianas, ganhando foros de inovagdo na educagdo com a reedi¢ao de
programas, métodos e técnicas, e acrescenta que o seu principal objetivo é
adotar modos de racionalidade econdmica.

Dias Sobrinho (2005, p. 59) toma a qualidade como questfo central
da avaliagéo, inferindo que se trata de um termo “portador de uma semantica
dispersa e labil, especialmente quando referida & educagéo”, ja que qualidade
na educagdo é varidvel conforme tempo, espagco e organizagbes
intersubjetivas e, além disso, nio deve referir-se apenas a produtos e servigos
aparentes.

Uma vez que a qualidade educativa é sempre
concernida pela qualidade social, vale dizer, é
relativa & qualidade da sociedade que queremos
para hoje e projetamos para as préximas geracgdes,
seu conceito nfo é univoco nem fixo, e sé pode ser
construido por consensos, como resultado das
relagoes de forga. (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 60).

O fator qualidade, no caso da avaliagdo institucional, deverd, segundo
o autor, considerar todos os aspectos da institui¢io, desde as “esferas sociais,
politicas, éticas, filos6ficas, culturais, ideolégicas e afetivas sobre as quais néo
h4d unanimidade nem indicadores objetivos e quantificiveis” (DIAS
SOBRINHO, 2005, p. 62), num dmbito global de forma consensual e coletiva.

Embora nfo haja um critério universal de qualidade, que na verdade
responde a diversos critérios e intencionalidades politicas, ele se divide em
duas vertentes: um critério de qualidade utilizado como mecanismo de
diferenciacio e dualizagéo social, e outro a favor da democratizagio radical da
educacio e do fortalecimento da escola publica.

A inflexdo desse idedrio no Centro Paula Souza é evidente e é sobre
essa temdtica que nos deteremos a seguir, discutindo seus desdobramentos,

em especial o Observatério Escolar.
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Pritica de Avaliagio Institucional do Centro Paula Souza: o
Observatoério Escolar

O Centro Estadual de Educagio Tecnoldgica Paula Souza utiliza,
dentre suas priticas de avaliagio institucional, desde o ano de 1998, o
Observatério Escolar, realizado anualmente em todas as unidades de ensino
médio e técnico pertencentes 2 instituicdo, “com o seu propésito de construir
uma escola pablica democritica e de qualidade” (CEETEPS. CETEC, 2006).
Em 2005, com as transformagdes do processo de avaliacio, passou-se a
utilizar o sistema de autoavaliagio e o Observatério Escolar obteve o
reconhecimento de sua contribuigdo para a melhoria dos processos de gestio
escolar ao receber da Fundagio do Desenvolvimento Administrativo
(FUNDAP) o Prémio Mario Covas do Governo do Estado de Sio Paulo, na
categoria Gestfio de Recursos Humanos.

Essa prética de avaliagdo institucional tem como objetivo criar
parametros e subsfdios para estabelecer diretrizes necessérias 2 elevacio do
padrdo de desempenho e & melhoria continua da qualidade e pertinéncia das
atividades desenvolvidas nas dimensdes politica, pedagégica e administrativa
da escola. Fundamenta-se nos principios da gestdo publica pela qualidade
tendo como foco:

® O contexto e suas reais implicagdes nos cursos oferecidos;

e O trabalho integrado e harménico dos diferentes segmentos da

unidade escolar;

® O reconhecimento das competéncias e habilidades de cada integrante

da equipe escolar;

® O gerenciamento dos processos;

' O Modelo de Exceléncia em Gestio Piiblica é composto por sete critérios que Jjuntos
compdem um sistema de gestio para as organizagbes do setor piblico brasileiro. Os
critérios que compdem o modelo sdo os seguintes: lideranca, estratégias e planos, clientes,
informacio, pessoas, processos, resultados. Estd fundamentado nos oito Principios da
Gestio Publica pela Qualidade: 1. satisfagio do cliente, 2. envolvimento de todos, 3.
gestdo participativa, 4. geréncia de processos, 5. valorizacio das pessoas, 6. constincia de
propésitos, 7. melhoria continua, 8. gestio pré-ativa.

Fonte: <http://aplicativos.planejamento,gov.br/ >.
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A identificagdo de oportunidades de melhoria continua e de
aprendizado;

A consténcia de prop6sitos;

A obtengio de niveis de exceléncia em educacdo profissional.

O Observatério Escolar baseia-se em oito pressupostos que

fundamentam os argumentos em favor da sua aplicagdo, segundo a CETEC

(Coordenadoria de ensino Técnico):

L.

Criar uma cultura de avaliagio: entende-se a avaliagio da escola como
um instrumento de melhoria da qualidade. Para tanto, tem uma
finalidade construtiva e formativa, devendo ser percebida como um
processo justo e equitativo por todos os envolvidos direta ou
indiretamente com a escola.

A avaliagdo deve ser coletiva e participativa, permitindo a participagao
de todos os segmentos da escola. Também deve ser desejada por todos
como um instrumento que ajudara a organizagfo da escola em todos os
seus aspectos.

Apolo a instituigdo: a ética que respalda o Observatério Escolar e a
seguranca do propésito da avaliagdo dos processos de gestdo das
escolas garantirdo a confianga da comunidade escolar, conferindo a
legitimidade dos resultados.

Capacitagdo da equipe responsivel: todas as etapas do processo de
avaliagdo compdem programas de capacitagdio para a equipe
responsivel (colegiado — composto pelo Conselho de Escola; e
observadores — composto por representantes da Supervisdo do Centro
Paula Souza)

Utilizagdo dos resultados: os resultados sdo organizados, interpretados
e traduzidos em diferentes formas de apresentagio (textos, tabelas e
gréficos), facilitando o entendimento deles, quando divulgados 2
comunidade escolar. O relatério deve subsidiar a tomada de decisoes,
promovendo adequagdes, ajustes e alteragdes nos aspectos que
estiverem dificultando o desempenho pedagégico e administrativo da
escola. A avaliagdo ndo tem cardter classificatério ou de premiagio,
ficando a escola isenta de qualquer sancfo.
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6. Continuidade: a periodicidade da avaliagio permite a verificagio da
eficicia das medidas adotadas, estabelecendo dados comparativos da
evolugdo dos diferentes processos de gestdo da escola. O processo deve
estar ancorado em uma concepgio de avaliagio comprometida com a
melhoria continua da qualidade de cada atividade pedagégica ou
administrativa.
Objetividade: a avaliagdo busca superar meras verificacoes e
mensuragdes, destacando os significados das atividades desenvolvidas
na escola, tanto do ponto de vista académico, como também os
impactos sociais, econdmicos, politicos e culturais.
8. Respeito e valorizagio da identidade escolar: os principios norteadores
do Observatério Escolar sao o reconhecimento e o respeito a imagem,
a filosofia e aos valores que regem todas as atividades da escola.

O Centro Paula Souza recomenda o gerenciamento de projetos
baseado no PDCA — plan, do, check and action (planejamento, execugio,
verificagio e agio)?, cujos conceitos derivam da administragio empresarial e
seguein as caracteristicas dos modelos de gestdo atuais.

Segundo a equipe da CETEC, responsével pelo Observatério
Escolar, a auto-avaliagio é um processo ciclico, criativo e renovador de
anilise e sintese das dimensdes que constituem a escola. Tem carater
diagnéstico e formativo, permitindo o autoconhecimento institucional.
Pressupde-se que o processo de avaliagio causa impactos na cultura escolar,
antecipando mudangas temporais. Dessa forma, entende-se que durante o

processo de autoavaliagfo, a comunidade escolar, ao passar pelas etapas

* O ciclo PDCA, ciclo de Shewhart ou ciclo de Deming, foi introduzido no Japde apés a
guerra, idealizado por Shewhart e divulgado por Deming, que efetivamente o aplicou. O
ciclo de Deming tem por principio tornar mais claros e 4geis os processos envolvidos na
execugdo da gestdo, como por exemplo na gestdo da qualidade, dividindo-a em quatro
principais passos - plan, do, check and action (planejamento, execugio, verificagio e a¢do). O
PDCA é aplicado principalmente nas normas de sistemas de gestfio e deve ser utilizado
(pelo menos na teoria) em qualquer empresa de forma a garantir o sucesso nos negdcios,
independentemente da 4rea ou departamento (vendas, compras, engenharia, etc..). O
ciclo comega pelo planejamento, em seguida a agdo ou conjunto de agdes planejadas sdo
executadas, checa-se se o que foi feito estava de acordo com o planejado, constante e
repetidamente (ciclicamente), e toma-se uma agiio para eliminar ou ao menos mitigar
defeitos no produto ou na execugio.
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temporais das mudangas previstas (curto, médio e longo prazo), pode
antecipar mudangas que estfio previstas para prazos mais longos. [sso ocorre
porque, de forma natural, a comunidade passa por um momento de reflexdo
conjunta durante a autoavaliagfio, na dtica de instituigdo.

Observamos que o processo de avaliagio do Observatério Escolar
sofreu algumas mudangas ao decorrer dos anos, uma vez que, quando foi
implantado em 1998, ndo havia a participagio de membros da escola
(professores, alunos, pais). Apenas um supervisor da Administrago Central
do Centro Paula Souza visitava e avaliava a escola. O processo de
autoavaliagio, implantado em 2004 em quatro escolas-piloto da instituicfo, e
depois estendido a todas as outras unidades escolares em 2005, passou a ser
desenvolvido por um colegiado formado por membros do Conselho de
Escola, cujas atribuigdes estdo previstas no Regimento Comum das Escolas
Técnicas do Centro Paula Souza. Sfo elas: “deliberar sobre alternativas de
solugdo para os problemas administrativos e pedagégicos” e “definir
prioridades para aplicagdo de recursos gerados pela escola e institui¢des
auxiliares”. O Conselho de Escola é responsivel por indicar entre os
membros um coordenador para participar da capacitagio do Observatério
Escolar e coordenar o processo de autoavaliagio na escola. A composigio do
Conselho de Escola é também prevista no Regimento Comum, contemplando
as seguintes representagdoes:

1. Da comunidade escolar:

e diretor da escola — presidente nato

e um representante dos coordenadores de drea

e um representante dos professores

e um representante dos servidores técnico-administrativos

e um representante dos pais dos alunos

e um representante dos alunos
2. Da comunidade extraescolar:

e um representante de 6rgao de classe
e um representante dos empresarios, vinculado a um dos cursos

e um representante de aluno egresso atuante na drea de
formacéo técnica
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e um representante do Poder Piblico Municipal

e um representante de Organizagdo Nao-Governamental

e um representante de entidades assistenciais

® um representante de demais segmentos de interesse da escola.

Observe-se que a comunidade extraescolar deve ser composta de, no
minimo trés, e no maximo seis membros. O diretor, embora faga parte do
Conselho, nio participa da aplicagdo do instrumento de autoavaliacio, mas
tem a responsabilidade de conduzir a autoavaliagdo no que diz respeito a
sensibilizagdo da comunidade escolar, envolvendo docentes, funcionirios e
alunos no processo, garantindo as condigdes necessdrias para a aplicago do
instrumento de autoavaliacio, através da permissdo ao acesso.

Concluida a etapa de autoavaliagio, a escola recebe a visita 7 loco de
observadores externos do Centro Paula Souza, também capacitados para o
Observatério Escolar, para comprovarem a autoavaliagio e finaliza-la por
meio de um consenso. Isso se d4 pela demonstragio aos avaliadores externos
de evidéncias fisicas que comprovem cada item avaliado através do
instrumento de autoavaliagio. Segundo as concepgdes do Centro Paula
Souza, o Observatério Escolar assegura que as agdes de autoavaliacio e de
observagio externa devem ser realizadas de forma combinada e
complementar, havendo em ambas plena liberdade de expressio e busca de
rigor e de justica. Pressupbe-se que a avaliagio externa possa corrigir
eventuais erros de percepgdo dos agentes internos, muitas vezes acostumados
acriticamente s rotinas.

A figura a seguir ilustra as etapas do processo de avaliagio descritas,
nos termos apontados pelo Centro Paula Souza. Desenha-se um verdadeiro
modelo de referéncia, fechado em suas disposigdes e tinico para toda a rede de

escolas.
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Figura 1 - Processo de avaliagéo do Observatério Escolar

Aplicagio do
Instrumento de Auto,
avaliacdo dos

Processos de Gestio

Verificagiao
in loco

Conselho de Escola I

"RELATORIO CONCLUSIVO |
_Analise Critica e Resultados de Consenso

Fonte: CEETEPS. CETEC (2006)

A metodologia adotada para a avaliacdo conta com uma abordagem
quantitativa, baseada em parametros pré-estabelecidos, que traduzem a
avaliacio qualitativa em termos numéricos, e uma abordagem qualitativa,
que busca compreender o ponto de vista da comunidade escolar quanto as
caracteristicas de um programa e de seus resultados.

O instrumento de autoavaliagio utilizado contempla sete focos de
gestdo da escola organizados em blocos, os quais apresentam itens e as

préticas relacionadas que deverdo ser avaliadas, conforme o esquema a
Seguir.
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Figura 2 - Organizagio do instrumento de autoavaliagio
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Fonte: CEETEPS. CETEC (2006)

Cada bloco da avaliagio se refere a um foco na gestiio previamente
selecionado pela equipe central e por ela definido:

1. Gestdo diddtico-pedagdgica: avalia como a escola desenvolve e
promove a atualizagdo e o enriquecimento do seu currfculo. Avalia também a
pedagogia de projetos nos cursos oferecidos na escola e a implementagéio de
medidas pedagégicas que levam em conta os resultados da avaliagio dos
alunos.

2. Gestdo de espago fsico: esse bloco é avaliado com base na
organizagio da estrutura fisica da escola, contemplando seus diferentes
ambientes, correlacionando espagos, equipamentos, instalagoes, finalidades de
uso e condigbes de manutengio e conservagio.

3. Gestllo participativa: avalia o funcionamento e a integragio de
agdes dos 6rgéos colegiados e auxiliares (Conselho de Escola, Associacio de
Pais e Mestres, Cooperativa e outros). O foco de abordagem é a participagiio
dos representantes de diferentes segmentos no planejamento e no
gerenciamento escolar, considerando as estratégias adotadas pela escola para
promover e garantir a efetiva socializagio das informagdes. A autoavaliacio

do processo de gesto participativa é pautada nos seguintes aspectos: projeto
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politico-pedagbgico, atuagio do Conselho de Escola, atuagdo da comunidade
escolar em agdes conjuntas, gerenciamento de atividades de rotina da escola e
participacdo dos alunos nas atividades desenvolvidas na escola.

4. Gestdo de pessoas: aborda dois aspectos fundamentais —
capacitagdo em servigo (desenvolvimento de projetos de capacitagio para
docentes e funciondrios administrativos) e apoio administrativo (registros,
organizagio e controle da vida funcional dos docentes e funcionarios
administrativos).

5. Gestdo de documentos: avalia o processo de gerenciamento dos
servigos de secretaria relativos ao atendimento, a organizac¢do de documentos
e a conformidade dos registros. Concentra-se em cinco aspectos
fundamentais: registros da vida escolar do aluno (prontudrio do aluno),
registros da secretaria académica (atas, mapas de controle de aulas previstas
e dadas, reposigdo de aulas, carga-hordria, registro e expedi¢io de diplomas e
certificados), organizagio e tratamento do acervo documental, gestdo da
informagdo e atendimento e prestacio de servigos aos alunos e 4 comunidade.

6. Gestdo de parcerias: avalia como a escola estabelece parcerias com
outras instituigdes piiblicas e privadas da regifo para o desenvolvimento de
agdes conjuntas, em regime de colaboragio e corresponsabilidade. Baseia-se
em trés aspectos: agdes promotoras da celebracéo de parcerias, sistemas de
acompanhamento, controle e avaliagio de parcerias firmadas com a escola e
compartilhamento de préaticas educacionais.

7. Gestdo de servigos de apoio: avalia como a escola gerencia os
servigos de seguranca, limpeza, cantina, biblioteca e outros. Abordam-se trés
aspectos fundamentais nesse bloco: seguranga do trabalho na escola,
| aplicagdo de recursos financeiros e atendimento as necessidades da
comunidade interna e externa.

Nio existe, em nenhum momento, um espago para a escola definir
outros quesitos. Cada pratica avaliada apresenta o pardmetro quantitativo da
avaliagdo no quesito “intensidade da evidéncia”. Para cada questdo analisada
dentro de um bloco existe uma intensidade de evidéncia, assim determinada:
evidéncia plena, evidéncia média ou nenhuma evidéncia. Por exemplo, no

bloco de gestio pedagégica, no item avaliado “as praticas de planejamento
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das aulas sdo realizadas de forma sistemitica, coletiva e cooperativa, em
consonincia com o Plano de Curso”, é necessario que o colegiado responsével
pela autoavaliagdo indique uma intensidade da evidéncia (plena, média ou
nenhuma) e comprove com uma evidéncia fisica, caso a intensidade seja
média ou plena (que pode ser representada por uma ata de reunifio onde
foram discutidas préticas de planejamento e seus registros, registros dos
professores em didrios de classe, etc). O enquadramento da escola é, assim,

pré-estabelecido e esquematizado.

Figura 3 - Descrigo das intensidades das evidéncias

Nenhuma Evidéncia (0) Nao existe nenhuma evidéncia de que a pratica

tenha enfoque sistémico e preventivo
I idad Evidéncia Média (1) A prética € adotada exporadicamente, em alguns
seto
da Evidénd res

Evidéncia Plena (2) Prética sistematizada e preventiva, disseminada em
todos as Areas de Ensino e setores da escola, com
ciclos de melhoria consistentes e com refinamento.

Fonte: CEETEPS. CETEC (2006)

Entende-se por gestio escolar, em aspecto amplo, e segundo as
concepgdes veiculadas pelo Centro Paula Souza, o ato de atender as atuais
exigéncias da vida social, formando cidaddos por meio da construgio de
competéncias e desenvolvimento de habilidades, para que eles possam ser
inseridos na vida social. A perspectiva mecanicista e adaptativa desse
processo estd nas entrelinhas. A gestdo escolar, em aspecto mais restrito,
baseia-se na agdo integrada da gestio pedagégica, da gestdo de recursos
humanos e da gestdo administrativa, como formas de organizagio de todo o
processo educativo e conforme vistas pela administragio central. Nio hi
espagos para pensamento divergente ou para encaminhamentos sugeridos
pelo cotidiano escolar.

Ao analisarmos as diretrizes do Centro Paula Souza, podemos

verificar a inclusio bastante clara de conceitos de gestdo democratica. O
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Regimento comum das Escolas Técnicas prevé a participagio do Conselho de

Escola, Associagio de Pais e Mestres, Grémio Estudantil, entre outros.

Também no Observatério Escolar a participacdo dos membros da escola na

autoavaliagdo parece seguir a linha da gestdo democratica. Contudo, sdo

intengdes que nio passam do discurso. Cabe a essa realidade a mesma anélise

de Lima (2003) sobre as perspectivas neotaylorianas na administragdo da

educagio. Segundo o autor, a modernizagio das organizagdes publicas estd

subordinada aos critérios de produtividade e eficiéncia, conforme o

racionalismo econdmico, 0 que parece emergir das proposicdes e agdes do

Centro Paula Souza:

E é nesse quadro que se opera uma recontextualizagio e
uma reconceptualizagio de termos como, por exemplo,
autonomia, descentralizagio, participagdo, agora
tendencialmente despojados de sentido politico. A
autonomia (mitigada) é um instrumento fundamental de
construgio de um espirito e de uma cultura de
organizagio-empresa; [...| a participagdo é essencialmente
uma técnica de gestio, um factor de coesfio e de consenso
(LIMA, 2003, p. 120, grifo do autor).

Assim, as disposigdes do Observatério Escolar emanam dessa légica

econdmica com bases nas propostas da administragio empresarial,

traduzindo exatamente as consideracdes de Lima:

A ideologia organizativa de tipo neotayloriana
penetra profundamente nas matérias avaliativas, as
quais, de resto, ganham stbita e redobrada
importincia politica. A avaliagdo neotayloriana
concentra-se nos resultados obtidos, assume
objectivos como consensuais e definidos a priori, e
as tecnologias pedagdgicas e de avaliagdo como
processos certos, estdveis e objectivos. (LIMA,
2003, p. 131).

Ha um paradoxo, nesses termos, entre as préticas concretas e o

discurso pretensamente democritico pois, nesse caso, a avaliagdo serve de

referéncia para uma padronizagio da gestdo escolar, que, por sua vez, envolve
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realidades muito diferentes, ji que hé escolas de tamanhos variados e que se
dividem entre agricolas e urbanas, e que sio tratadas dentro de um mesmo
padréo avaliativo, que desconsidera especificidades.

Também a questio da cultura da escola, a convivéncia entre os
sujeitos, a histéria da instituigio, sua realidade enquanto escola técnica séo
fatores que interferem na prética cotidiana, mas passam batidos. A avaliacio,
enquanto (nica e igual para todas as instituigbes escolares, niio considera
esses fatores, tornando-se mais um instrumento de padronizacio da gestao.

Além disso, como explica Lima (2008), a pritica da gestio
democritica da escola piiblica acontece a partir da interpretagio e recriagio
das regras formais pelos sujeitos escolares.

As mudangas sociais e escolares, sendo influenciadas
pelas mudangas ocorridas ao nivel das decisées politicas
centrais e dos modelos decretados, néo seguem apenas as
regras impostas por estes nem se subordinam
necessariamente aos mesmos ritmos e condicdes. Nio
basta alterar as regras formais para mudar as realidades
escolares e estas mudam, com frequéncia, mesmo quando
as primeiras se mantém alteradas. Ou seja, ndo sdo
apenas os modelos decretados que influenciam as
préticas de gestdo; estas praticas sfo influenciadas por
miltiplos factores, objectivos, interesses, circunstincias,
ete, que, por sua vez, nio deixam de influenciar os
entendimentos e até a producio dos modelos decretados.
E assim, as diversas realidades escolares nio se
transformam automaticamente por simples mudanca dos
modelos decretados, como também a mera manutencio
destes ndo assegurard necessariamente a cristalizagio de
tais realidades. (LIMA, 2008, p. 112).

Considerando os aspectos apontados por Lima (2003), entendemos
que o Observatério Escolar é o reflexo das transformagdes e das reformas da
educagio dos anos de 1980 e 1990. A sua institucionalizagio aponta para uma
“autonomia delegada” as escolas técnicas, no sentido de que cada uma se
autoavalia, porém dentro do que foi padronizado e apontado pelo Centro
Paula Souza como indicador de qualidade, sem espago para uma anlise mais
profunda das préticas escolares, nem mesmo a introducio de novos

indicadores que seriam apropriados para cada realidade escolar como tnica.
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Assim, o Observatério Escolar apresenta-se como um processo de inspegio
dos diversos niveis estruturais da escola e a sua imposi¢io mostra uma
situagdo nem um pouco democratica, pois ndo se pode decidir aceiti-lo ou
nao.

Essa forma impositiva, bem como a constante busca pelas boas
colocagdes em ramkings faz com que as escolas forjem evidéncias para
comprovar aos observadores externos no momento da avaliagio de consenso,
tornado-a um fim em si mesma, sem a possibilidade de um retrato real da
escola. Essa prética pode, ainda, proporcionar o néo envolvimento com a
avaliagdo por iniciativas préprias dos sujeitos da escola, que poderdo se
envolver somente quando sdo cobrados pela diregao.

A importancia de se relacionar as préticas de cada setor da escola
como uma forma de dar continuidade ao trabalho por qualquer pessoa que
venha a assumir a tarefa, conforme propde o Observatério Escolar, nada mais
é que uma forma de adequar os sujeitos ao trabalho de forma répida e
eficiente.

Referéncias ao Observatério Escolar tém sido uma constante nos
planos escolares das unidades do Centro Paula Souza nos dltimos anos,
devido ao modelo de gestio baseado nas teorias da Administragdo, que
exigem um minucioso trabalho com dados quantitativos, o que implica sua
coleta, andlise e divulgacdo de resultados. As reunides de planejamento sio os
principais meios de divulgacdo e discussdes acerca dos resultados do
Observatério Escolar. Contudo, a divulgagio desses resultados ndo implica,
necessariamente, que a escola se mobilize pela busca de novas estratégias de
gestio que visem a melhoria da qualidade da educagiio oferecida. E preciso
considerar nesse aspecto a consisténcie dessas discussdes, para que elas ndo
se limitem apenas a divulgar os resultados do Observatério Escolar a fim de
satisfazer as exigéncias de uma pseudo gestdo democratica e participativa
imposta pelo Centro Paula Souza.

Diante das discussdes apresentadas neste capitulo, conscientes de que
ela corresponde a apenas uma de muitas outras possiveis abordagens teéricas
e empiricas do contexto das avaliagdes institucionais, nossa pesquisa permitiu

inferir que o Observatério Escolar ainda faz referéncias mais as questdes de
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ordem burocréticas do cotidiano escolar que s questdes promotoras de
transformacio social.

Por outro lado, a participagio ativa dos sujeitos em todo o processo
de avaliagdo abre caminhos para possibilidades de aprendizagem e de novas
experiéncias significativas, desde que a avaliagdo ndo esteja embasada em

critérios do mundo econdmico, que relacionam qualidade ao desempenho, 2

kN

eficiéncia e 4 produtividade. Isso exige superacio da funcionalidade da
avaliagio enquanto apenas mensuragio de resultados e prestacio de contas &

instituigio.
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CAPITULO 7

Cooperativa-Escola: Metodologia para a construgio de uma Cultura

Escolar Cooperativa?!

Eva Chow Belezia

Miguel Henrique Russo

Uma escola mais democratica, onde todos aprendem,
mais flexivel, em que a uniformidade dé lugar 2
diversidade, uma escola com mais qualidade, em que as
aprendizagens formais sejam aprendizagens reais, uma
escola com identidade em que todos gostem de trabalhar
&, certamente, um objetivo nobre, urgente mas dificil de
alcancar. Possivel, no entanto.

(BENAVENTE, 2001, p. 9).

Introducgio

A pesquisa da qual resultou este texto teve como objetivo investigar
os resultados produzidos pela implantagio do modelo de educagio agricola
que tem a Cooperativa-Escola como instrumento pedagégico integrador das
préticas curriculares. Tal esforco investigativo se justificou em face de quatro
dimensdes envolvidas no processo de concepgio e implementagio daquele
modelo pedagégico.

A primeira é o pressuposto explicito de que a Cooperativa-Escola -
seria o elemento capaz de produzir uma nova concepgio de educacgio técnica
agricola que integraria a teoria e a prética, através da participagio direta dos
alunos em uma organizagdo concreta; que, em conseqiiéncia, prepararia os
egressos para uma atuagdo social alternativa s formas de organizagio

tipicamente capitalistas.

! Disserta¢do apresentada ao Programa de Mestrado em FEducacio do Centro
Universitdrio Nove de Julho — UNINOVE, como parte dos requisitos para obtengéo do
grau de Mestre em Educagio. Orientador: Prof. Dr. Miguel Henrique Russo.

https://doi.org/10.36311/2010.978-85-7983-047-1.p183-214
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»

A segunda € o pressuposto implicito, porque nio revelado nos
documentos que propdem o modelo pedagégico, de que a cooperativa-escola
daria um sentido econdémico & produgdo da escola agricola sendo que o
resultado financeiro assim obtido seria utilizado para saldar parte das
despesas do Estado com a manutengio da escola.

A terceira dimenséo que justifica a pesquisa é o entendimento de que
a introdugdo de mudangas estruturais na escola, como a proposta da
cooperativa-escola, constitui desafio organizacional e gestionério que requer,
para sua consecu¢do e sucesso, compromisso e competéncia dos agentes
responséveis por sua implantaggo.

Por dltimo, a quarta justificativa se liga & necessidade de conhecer
uma politica assumida pelo Estado, através de uma entidade do seu aparelho
educacional, para o ensino de uma modalidade cuja importincia repercute
nos setores social, econdmico e tecnolégico.

A justificativa para pesquisar as formas como se ddo as relagdes entre
o pedagégico e o produtivo, e o peso de cada um na organizagio curricular da
escola, leva em conta que, no ensino técnico agricola, os projetos
desenvolvidos pela escola tém dupla finalidade: a didatico-pedagégica, na
medida em que se constitui no laboratério pratico para fixagio e
experimentagio dos conceitos teéricos, e a de manutengio da fazenda e da
residéncia de alunos, com geragio de excedentes para comercializagio.

Apresentam-se, assim, duas questdes a serem estudadas:

= A Cooperativa-Escola hoje existente nas Escolas Técnicas
Estaduais Agricolas — ETECs é um elemento nucleador e integrador das
atividades pedagégicas nessas escolas? Realiza a integrago entre a teoria e a
prética como estava previsto no projeto que lhe deu origem?

* A implantagdo da Cooperativa-Escola a partir de 1994
mudou a forma de participacio discente nas atividades escolares, ou seja, 0s
alunos tém, neste modelo, possibilidade de opinar e participar, de fato, das
decisdes referentes aos projetos desenvolvidos na escola, inclusive quanto ao
destino daquilo que produzem na fazenda?

Considerando-se que o setor rural, onde estio inseridas as escolas

agricolas, defronta-se atualmente com cendrio semelhante ao urbano, onde o
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desemprego ¢ dos problemas mais graves, e o0 modelo econémico vigente
ndo da conta de harmonizar ou, ao menos, reduzir o desequilibrio social cada
vez mais gritante, Justifica-se a busca de alternativas para geragio de
trabalho e de renda que considerem as possiveis quebras de subordinacio do
trabalho ao capital e, a0 mesmo tempo, manter as conquistas histéricas do
trabalhador. Essas alternativas passam pelas vias do cooperativismo e de
outras formas de organizagfo social e solid4ria.

A escola priblica deve estimular e proporcionar condigdes para o
desenvolvimento dessa visdo, a0 mesmo tempo critica e empreendedora.
Afinal, sendo o trabalho um principio educativo, "instrumento de mediagio
entre o homem e o mundo" (GADOTTI, 1995), deverd ser instrumento para
a transformagéo social.

Entretanto, quando olhamos para a escola plblica que temos,
especificamente para a escola piblica profissionalizante, é possfvel constatar,
nas Gltimas décadas, o seu sucateamento fisico aliado as constantes mudangas
de orientagdo educacional e de subordinagio administrativa a vérios 6rgios
da estrutura burocritica do Estado (Secretarias, Coordenadorias,
Departamentos, etc) e a normas legais que raramente levaram em conta as
especificidades dessa modalidade educativa e, em geral, subordinaram seus
cursos aos interesses dos grandes produtores e do mercado.

As Cooperativas-Escola implantadas nas ETECs resultaram de uma
decisdo institucional que traduziu a crenga na sua capacidade de dar um
sentido ao trabalho escolar, orientando suas préticas, o que significaria um
avango em relagdo aos modelos anteriores de organizagio curricular, alguns
dos quais claramente priorizavam a produgio, com a utilizagio da mio de
obra dos alunos, sem dar ao trabalho um significado educacional, pedagégico
ou formativo.

Do universo de 1242 Escolas Técnicas Estaduais vinculadas ao
Centro Paula Souza (autarquia ligada a Secretaria de Desenvolvimento do

Estado de Sdo Paulo), 35 sdo Escolas Agricolas que oferecem cursos na 4rea

¢ Em 2006 o Estado contava com 124 ETECs, niimero que foi gradativamente ampliado
com a criagio de mais unidades, como parte da politica de expansio da rede de escolas
técnicas estaduais. O Centro Paula Souza conta, em novembro de 2009, com 167 ETECs
e pretende novas ampliagdes.
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da Agropecudria e que estio instaladas em fazendas localizadas em

municipios do interior do Estado.

1 Metodologia da Pesquisa

O perfodo pesquisado, 1994 a 2006, compreende desde o ano de
implantagfo do projeto-piloto da Cooperativa-Escola, com a participagdo de
seis escolas, até a finalizagdo da pesquisa. A metodologia foi a do estudo de
caso de natureza qualitativa, tendo como sujeitos os dirigentes, professores e
alunos da escola.

Os critérios que nortearam a selegdo da escola onde se realizou o
estudo foram: ter participado do projeto desde seu inicio (1994); contar, na
equipe dirigente e docente, com significativa presenca de agentes que
participaram da implementagio; e ter desenvolvido agdes que promovessem a
expansdo da cooperativa-escola através da interagio com instituigdes
externas.

O estudo de caso aqui relatado utilizou os seguintes instrumentos

para a coleta de dados:

e Pesquisa documental e bibliogréfica, através do levantamento, leitura e
estudo de publicagbes e teses relacionadas aos temas ensino profissional,
ensino agricola, cooperativismo e cooperativas-escola, bem como relatérios,
projetos, trabalhos apresentados em congressos e demais documentos
gerados pelos érgidos coordenadores das cooperativas-escola e pelas proprias
escolas;

® Questionarios especificos aplicados diretamente aos segmentos de
alunos e professores da ETEC visando a coleta de informagdes e a percepgiio
daqueles agentes sobre o tema da pesquisa. As questdes dos instrumentos
foram agrupadas em 2 blocos: um quanto ao entendimento das finalidades da
Cooperativa-Escola e a importincia dada a vida escolar; e outro focado nas
interagdes entre os diferentes atores da escola em decorréncia da existéncia e

funcionamento da Cooperativa-Escola.
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¢ Grupos focais, metodologia baseada na interagio entre diversos
componentes de um grupo, que discorrem sobre determinado assunto o que,
segundo Bellenger et al (1976)levaria a respostas mais espontineas do
grupo, através do processo de falar/ouvir/refletir/questionar/discordar.
Foram formados dois grupos de alunos e um grupo de professores. Nesses
grupos foram aprofundadas algumas questdes nio suficientemente

esclarecidas pelas respostas aos questiondrios.

O Ensino Técnico Agricola - especificidades e contexto

Segundo Morais (2002) o modelo Escola-Fazenda, que pautou
metodologicamente o Ensino Agricola desde a década de 1960, teve como
fundamento a Teoria do Capital Humano, cujo pressuposto central é o de
que a educagio deve ser entendida como investimento e que, quanto maior o
investimento, maior serd o retorno do capital empregado.

O sistema Escola-Fazenda foi implantado no Brasil em 1966, com
objetivo de

[..] proporcionar condigdes para a efetividade do
processo ensino/produgio, bem como a vivéncia com a
realidade social e econdmica da comunidade rural,
fazendo do trabalho um elemento integrante do processo
ensino-aprendizagem, visando conciliar educagio,
trabalho e produgio. (SOBRAL, 1998, p. 36).

No Estado de Sao Paulo o Sistema Escola-Fazenda foi implantado
em 1966, sendo, de acordo com Peganha [1967]

um sistema que se fundamenta principalmente no
desenvolvimento  das  habilidades, destrezas e
experiéncias indispenséveis 4 fixagdo dos conhecimentos
adquiridos nas aulas teéricas. [..] Portanto, a esse
sistema aplica-se adequadamente o principio: "aprender a
fazer e fazer para aprender”. (Escola-Fazenda, p. 2)

Para viabilizar seus objetivos, de acordo com o mesmo documento, o

Sistema Escola-Fazenda organiza-se e funciona através de quatro 4reas
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“distintas que funcionam integradas e perfeitamente interligadas: Salas de
aula, Laboratérios de Pritica e Produgio (LPP), Programa Agricola
Orientado (PAQ) e Cooperativa Escolar Agricola (COOP)”". (p. 2)

A Cooperativa Escolar Agricola (COOP), cujos associados seriam os
préprios alunos ofereceria a eles a oportunidade de "assumirem
responsabilidades, conhecerem as leis e se educarem dentro dos principios da
cooperagio e auxilio mituo" (Escola-Fazenda, p. 6)

Uma recuperagdo histérica das mudangas por que passou o Ensino
Técnico Agricola revela que muitas das agdes pedagdgicas propostas e
experimentadas nio alcangaram o resultado esperado devido a problemas
puramente administrativos. A morosidade dos trdmites na administragio
piblica, principalmente no tocante a recursos, e a falta de autonomia
gerencial da escola, interferem muito na qualidade dos resultados da maioria
dos projetos agropecudrios desenvolvidos. E, portanto, extremamente dificil
implantar na Escola sistemas de administragio que nio interfiram nos
processos de ensino e aprendizagem.

O Quadro 1, a seguir, resume as alteragdes ocorridas com a rede
escolar do Ensino Técnico no Estado de Sao Paulo, ao longo da sua

existéncia.
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Quadro 1- As instituicdes gestoras do ensino agricola no estado de
Sao Paulo (1907 — 2006)

Secretaria Orgﬁos
Agricultura e Diretoria de Agricultura (1907)
e Conselho Superior do Ensino de Agricultura no Estado
(1927)
e Diretoria de Ensino Agricola (1942-1963)
Educagio e Superintendéncia da Educagio Profissional e Doméstica
(1934)

e Departamento de Ensino Profissional, Setor de Cultura
Técnica (1951)
Coordenadoria do Ensino Técnico — Diretoria de Ensino
Agricola (1963-1976)
e Coordenadoria de Ensino do Interior (1976-1991)
e Grupo de Trabalho para Assuntos Relativos ao
Ensino Profissionalizante - GETEP — 1979
e Grupo Executivo do Ensino Agricola - GEAGRI
— 1984
e  Divisdo de Supervisao e Apoio as Escolas
Técnicas Estaduais - DISAETE — 1985

Ciéncias, = Departamento Estadual de Educagdo Técnica - DEET —
Tecnologia e 1991

Desenvolvimento | = Centro Estadual de Educacsio Tecnolégia Paula Souza —
Econdmico 1993 em diante

Fontes: Ensino Agricola no Estado de Sdo Paulo: Introdugio ao estudo da relagio
trabalho-educagio. (MACHADO, 1992) e documentos legais.

A partir do quadro apresentado refletimos sobre as razdes que
levaram a elaborago de uma proposta como a da Cooperativa-Escola que, ao
mesmo tempo, proporciona a educagdo profissional agropecudria e produz
um "cimento" que consolida a formagio do jovem como ser humano e
cidaddo, em uma escola capaz de sobreviver com qualidade as mudangas
provocadas pelas politicas educacionais.

A Gltima alteragdo registrada no Quadro I, ou seja, a transferéncia,

em 1993, das Escolas Técnicas da rede publica estadual, entdo vinculadas a
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Secretaria do Desenvolvimento, para o Centro Paula Souza provocou nesta
instituicdo uma demanda de reestruturacio fisica, humana e administrativa.
Em relagdo as escolas agricolas, havia total desconhecimento das
especificidades da modalidade de ensino e das suas demandas. Em
decorréncia, realizou-se em mar¢o de 1994 o [ Seminério sobre o Ensino
Técnico Agricola Paulista, com a participagfio dos diretores e coordenadores
de todas as escolas agricolas.

Foram definidas, conforme constam nos Anais do Semingrio
(CENTRO PAULA SOUZA,1994), as "diretrizes para o Ensino Técnico
Agricola:

® considerar, na formagdo do técnico em agropecudria, a estrutura
agréria brasileira e a necessidade de direcionar as agbes
pedagégicas da Escola no sentido do desenvolvimento do pequeno
e médio produtor rural;

e viabilizar a permanéncia dos alunos na Escola, considerando-se as
caracterfsticas do ensino agropecudrio e procurando garantir-lhes
condigdes minimas de conforto, seguranga e privacidade, bem como
organizagéo e convivéncia social;

® organizar o ensino agricola utilizando a cooperativa-escola como
recurso catalisador das agdes pedagdgicas, administrativas e

produtivas da unidade" (p. 3, grifo nosso)

A Cooperativa-Escola no Centro Paula Souza

A agricultura, seja ela familiar ou na concepgio do "agronegécio”,
deve fazer frente as condigdes atuais do mercado a fim de permanecer como
um fator de viabilizagio econdémica e social das comunidades rurais. Nesse
sentido, mesmo nos empreendimentos de pequeno e médio portes,
competitividade e diversidade devem ser levadas em conta, como também
gestéo e sustentabilidade.

Na busca de novos paradigmas que propiciem o desenvolvimento a

partir do local, uma forma de organizagio se apresenta: a cooperativa.
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Isso se deve a sua natureza democrética e participativa, na qual os associados
participam das atividades produtivas, da estrutura financeira e do processo
decisério. A cooperativa possibilita que os agricultores organizem a sua
produgdo, diversifiquem suas atividades, agreguem valor 4 sua produgio e
aumentem seu poder de negociagio, nos dois campos fundamentais para a
sobrevivéncia do agricultor: "o antes e o depois da porteira".

Considerando-se esta perspectiva, de que o desenvolvimento nio
pode depender apenas de agdes governamentais e institucionais externas, e
sim de uma 4rdua construgdo a partir das bases locais, podemos constatar a
importéncia de profissionais com formagio que extrapole as competéncias
técnicas e produtivas e que possa agregar também as capacidades de organi-
zagdo da comunidade e de gerenciamento de empreendimentos produtivos.

A construgido de uma proposta pedagégica embasada na educagio
cooperativista e tendo um instrumento concreto como a cooperativa-escola,
pressupde que toda a comunidade escolar esteja imbufda na missio de formar
uma consciéncia critica e uma participagio politica e solid4ria.

De acordo com o Plano de Curso Técnico da 4rea de Agropecuéria,
elaborado pelo Centro Paula Souza (2003), uma das caracteristicas
constantes do perfil do técnico agricola é o dominio de conhecimentos e
habilidades administrativas na sua 4rea de atuagdo, além do espfirito
cooperativista e da capacidade de lideranga inerentes ao agente de
transformagdes socioecondmicas.

O Projeto de Implantagfio de Cooperativa-Escola constituiu-se de
uma proposta de iniciar as cooperativas em seis unidades escolares, estratégia
que, segundo o projeto,

visa dimensionar um microuniverso onde possam ser
observados e analisados todos os fatores condicionantes
do Ensino Agricola a luz dos pardmetros pedagégicos,
sociais, econdmicos e politicos, numa circunstincia de
relativa autonomia, onde os alunos estardo se
responsabilizando pelo gerenciamento dos setores
produtivos. A implantagio deste projeto para o total de
escolas agricolas da rede estadual acontecerd nos 3 anos
subseqiientes, a partir da observacio de experiéncias
bem e/ou mal sucedidas e das necessirias
adequagGes.que se apresentarem. (CENTRO PAULA
SOUZA, 19944, p. 3-4)
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Para o funcionamento das Cooperativas-Escola, apés sua
regularizacdo foram assinados convénios de cooperagio entre o Centro Paula
Souza e as Cooperativas-Escola para cessdo de uso miituo dos bens produtivos das
escolas. De acordo com o documento, ao Centro Paula Souza cabe “ceder d
Cooperativa-Escola, a seu exclusivo critério, e sob a forma de permissdo de uso a
titulo gratuito, de instalagbes diversas, dreas de terras, semoventes, equipamentos,
mdquinas e materiais relacionados em anexo, integrantes do Plano de Trabalho de
que trata a Cldusula Primetra [..]"

A Cooperativa-Escola, por sua vez, cabe "enquanto 6rgio catalisador
de todas as atividades escolares de ordem produtiva, zelar pelos bens recebidos [..],
tmplementar e executar os projetos agropecudrios resultantes das priticas de ensino
previstas no Plano Escolar ["...]"

2 A Cooperativa-Escola — breve descricio de sua estrutura e

funcionamento

A Cooperativa-Escola foi concebida, em 1994, para ser uma sociedade
formada por alunos, destinando aos professores, funciondrios e gestores da
escola o papel de orientadores e apoiadores no processo educacional.

Sua estrutura conta com os 6rgédos sociais descritos por Belezia e
Rossi (1997), cujas funcgdes estio detalhadas no Estatuto Social da
Cooperativa-Escola:

o  Assembléia Geral, constituida por todos os cooperados, é o
érgdo supremo da cooperativa. Tem entre suas atribui¢des a defini¢io das
politicas de atuagdo da Cooperativa, a eleicdo anual dos Conselhos de
Administraggo e Fiscal e a aprovacio anual das contas;

e Conselho Fiscal constituido, de acorde com a Lel n° 5764/71,
por 8 conselheiros titulares e 3 suplentes, tem a fungdo de fiscalizar as
operagdes, atividades e servicos da Cooperativa e analisar os saldos, balangos
e balancetes da sociedade;

e Conselho de Administragdo, constituido por 5 cooperados

(Presidente, Vice-Presidente, Secretario e dois vogais), é responsavel pela
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gestdo da cooperativa, desde a elaboragdo de um plano de trabalho anual, o
planejamento dos projetos, a execugdo, controle e comercializagdo dos
produtos.

e  Comissao Técnica de Apoio e Execugio — COTAES, constituida
por 6 alunos com atribuigdes de assessorar o Conselho de Administragdo e
colaborar na execugio das atividades;

e Comité Educativo — comissdio permanente de associados com
objetivo de representar os cooperados junto ao Conselho de Administragio
nas suas reivindicagdes e sugestdes, além de responsabilizar-se pela
comunicagiio e pela educagio cooperativista. E composto por 8 alunos de
cada classe.

Quanto ao funcionamento da Cooperativa, Belezia e Rossi (1997, p.
23) ressaltam a importéncia de vincular os projetos agropecudrios & proposta
curricular e pedagdgica das escolas:

Os Projetos Agropecudrios tém dupla fungio: como
componentes do curriculo escolar, instrumentalizam o
aprendizado do aluno, nos diversos aspectos técnicos,
propiciando o desenvolvimento de habilidades para a
prtica agropecudria, bem como para os aspectos
administrativos e gerenciais, buscando eficiéncia e
eficdcia nos projetos. Paralelamente, tém a fungio de
viabilizar a fazenda e a residéncia dos alunos, mantendo
o refeitério e, com a venda dos excedentes de produgio,
os proprios projetos e setores técnico-produtivos. Sdo
fungdes que nio podem ser desvinculadas. Conseqiiente-
mente, a integragio curricular é fundamental e as agdes
da Cooperativa-Escola devem estar em consonéncia com
o Plano Escolar e os Planos de Ensino da Unidade.

De acordo com o Projeto de Implantagdo (1994) e Belezia (1998),
cabe 2 escola a responsabilidade de definir e dirigir o processo educacional,
implementando o Plano Escolar que estabelece prioridades e define
estratégias, agdes e papéis dos envolvidos no processo. Para tanto, através da

¢ COTAE- Esta comissdo foi instituida a partir de 1997, com a reforma estatutéria,
visando contemplar os alunos mais interessados em participar da gestio da Cooperativa,
mas que hdo tinham idade para tal. Por ser uma comissio eleita até 72 horas apds a
realizacio da Assembléia Geral Ordindria cuja ata é arquivada na Junta Comercial, seus
nomes nio constam de seus registros.
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direciio e do corpo docente, a escola orienta as atividades nos diferentes
setores técnicos, pedagégicos ou de apoio.

O corpo docente, responsivel direto pelo desenvolvimento dos
componentes curriculares, participa ativamente do processo de ensino e
aprendizagem que, no modelo em estudo, se desenvolve basicamente em trés
momentos distintos: o das aulas teéricas, o das aulas préticas e estigios
supervisionados.

A Cooperativa cabe, sob orientacio do professor orientador, a
liberagio e controle do uso de insumos conforme estabelecido nos Projetos
Agropecudrios e seus cronogramas de utilizagfio, bem como o controle da
produgdo, seja ela encaminhada ao refeitério, a outros setores da Escola ou a
comercializagio.

A "prética administrativo-cooperativista" serd realizada
pelos alunos de todas as séries, principalmente nas aulas
de Cooperativismo, Administragio e Economia Rural,
além dos Estigios Supervisionados e Estigios Extra-
curriculares, quando poderfio participar das acdes de
fornecimento de insumos, controle de estoques,
comercializagdo, emissfo de notas e recibos, etc.

A Cooperativa-Escola participa, entdo, como organismo
responsdvel pela compatibilizagfio das atividades da
Escola com a realidade do meio em que estd inserida,
viabilizando e agilizando a administraciio dos recursos
disponiveis e dando oportunidade ao aluno de vivenciar
o processo de forma integral e ativa.

A partir da comercializagio do excedente de producfio,
da compra de insumos e da contratagio de servigos de
terceiros se estabelece um relacionamento natural da
Escola, através da Cooperativa, com os mercados de
insumos e produtos e de mio-de-obra.

A integragio com produtores rurais, em especial os
pequenos produtores, é de extrema importincia para
que se conhega a realidade do setor agricola. Através da
prestagio de servicos e de trabalhos de potencializagiio e
extensio rural com comunidades de pequenos
produtores, a Escola e a Cooperativa poderao oferecer
também a sua contribuigdo social. (BELEZIA, 1997).
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Cooperativa-Escola de Alunos — O estudo de um caso.

Considerando que o estudo realizado teve por objetivo “investigar os
resultados produzidos pela implantagio do modelo de educagio agricola que
tem a Cooperativa-Escola como cerne do projeto pedagégico e como
instrumento educacional”, partiu-se das questdes inicialmente apresentadas
na Introdugio deste texto, buscando compreender o papel da cooperativa-
escola e a dimenséo que ela adquiriu na escola, segundo o ponto de vista dos
atores principais do processo educativo: os alunos e os professores.

3 A pesquisa de campo

a. Questionarios

Foram distribuidos questiondrios aos alunos do Ensino Médio e do
Ensino Técnico e aos professores, para coletar informagdes sobre a visdo que
aqueles agentes tém das finalidades da Cooperativa-Escola, de seu Estatuto
Social e de como ela se insere na escola e em sua proposta pedagbgica: se
como mero instrumento para viabilizar a comercializagio da produgio da
fazenda, ou com uma fungo educacional na formagio do técnico. Nesta etapa

foram respondidos 98 questiondrios de alunos e 13 de professores.

- Apresentacio das respostas dadas pelos professores

A pesquisa abrangeu a totalidade do corpo docente da ETEC, tanto
do Ensino Médio como do Ensino Técnico, alguns deles ministrando aulas
nas duas modalidades. O questionério foi organizado em 21 perguntas e as
questdes focalizaram basicamente a compreensio que cada professor tem
sobre a cooperativa-escola e sobre a sua dimensdo como instrumento
educacional e operacional.

As respostas dadas indicam que a Cooperativa-Escola é valorizada
pelos coordenadores de drea e pelo diretor da escola, na medida em que é um
tema tratado nas reunides pedagdgicas de planejamento e na proposta
pedagégica da escola. Assim, todos os professores declararam conhecer a

Cooperativa-Escola e seu estatuto social, pelo menos no que se refere aos
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seus objetivos, e 92,8% afirmaram ter sido discutido nas reunides como
mstrumento metodolégico.

Foi possivel observar que existe, naquela Unidade Escolar, um clima
organizacional propicio  participagdo dos professores, o que parece favorecer
também a Cooperativa-Escola: 84,6% dos professores ajudaram a elaborar a
proposta pedagégica da ETEC, e 15,4% declararam que foi discutida em
reunides. Todos conseguem justificar a participagio da Cooperativa-Escola
nessa proposta sob dois dngulos distintos, porém néo incompativeis: para
disponibilizar materiais e equipamentos para as aulas teéricas e préticas e,
assim, viabilizar projetos; e como instrumento metodolégico na formagio dos
técnicos.

Quanto 4 relagdo teoria/prética e 2 inser¢do da Cooperativa-Escola
como elemento de ligagio, as opinides sdo diversas: declaram que existem
limitagdes para a articulagdo da teoria com a pratica, tanto materiais quanto
humanas, embora reconhecam que a Cooperativa-Escola é de fato um
elemento facilitador. 80,8% consideram que hé perfeita co-relagdo entre o que
se ministra em sala de aula e no campo, 46,2% consideram que isto acontece
em parte, dependendo do professor, 15,4% afirmam que a teoria nem sempre
¢ compativel com a prética e 7.7% declaram que, quando nzo é possivel,
buscam alternativas fora da escola para fazer a relagio teoria/pratica;

Indagados sobre a possibilidade de ser a Cooperativa-Escola um
tema gerador para trabalhos interdisciplinares, quatro declaram que Ja
acontece na escola, oito que acontece em algumas disciplinas e um considera
que é possivel, mas que exige conhecimentos especificos dos professores.

Quanto & relagio da escola com a comunidade externa, todos
reconhecem que a Coperativa-Ecola colaborou para sua melhoria e ampliago
na medida em que a escola tem maior autonomia (53,8%), ampliou sua
produgio (30,8%) e pela mudanca de postura dos alunos (69,2%). Isto
demonstra que um dos objetivos do Projeto de Implantagio de Cooperativas-
Escola de Alunos, de “Integrar a Escola com a comunidade rural através da
prestagio de servigos, extensdo rural e atividades socio-culturais” (CENTRO
PAULA SOUZA, 1994.b, p. 4) foi atingido.

Sobre o papel da cooperativa-escola na organizagio administrativa da
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escola, todos consideram que é importante pela gerago de recursos, e 69,2%
também por viabilizar a residéncia dos alunos*.

Entre os aspectos facilitadores e dificultadores existentes para que a
cooperativa-escola seja um instrumento educacional a ser efetivamente
apropriado pelos professores da ETEC, em questfio aberta estes destacaram
entre os aspectos facilitadores o maior envolvimento e conscientizacio da
comunidade escolar, fornecimento de dados e materiais para o
desenvolvimento das aulas; promogdo do conhecimento e vivéncia
cooperativa, além de favorecer a realizagio de parcerias e projetos.

Quanto s dificuldades, elencaram principalmente a falta de
conscientizagdo de parte dos alunos, funciondrios e professores gerando
resisténcias. Tal situagdo reforca a percepcio de que mudangas de atitudes e
comportamentos acontecem através de um processo que, dependendo do
contexto em que esteja inserido, poderé levar mais ou menos tempo. Mas sera

SEMPre uIm processo.

- Apresentacdo das respostas dadas pelos alunos ao questionario

O questionério foi respondido por 98 alunos, tanto do Ensino Médio
como do Ensino Técnico, de um total de 120 alunos matriculados em 2005.
Assim como no questiondrio destinado aos professores, as questdes para os
alunos eram de resposta tnica ou miltipla. Os objetivos eram levantar o
entendimento que os alunos tinham da Cooperativa-Escola e a forma como o
conhecimento sobre ela é disponibilizado aos mesmos, seja na sala de aula ou
nas atividades praticas cotidianas.

A diversidade na freqiiéncia de respostas assinaladas pelos alunos
decorre, possivelmente, dos diferentes estidgios de desenvolvimento
curricular em que se encontravam ao responder o questiondrio, ou seja, em
uma das trés séries do ensino médio e/ou em um dos trés médulos do ensino

técnico.

+ Parte dos alunos das escolas agricolas residem na zona rural ou em outros municipios, o
que dificulta seu deslocamento didrio. Por esta razdo as escolas oferecem aos alunos o
sistema de residéncia.
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Constata-se que nem sempre as intengdes e propositos  dos
professores surtiram o efeito esperado, ou pretendido, junto aos alunos. Ao
mesmo tempo, constata-se na leitura das respostas assinaladas pelos alunos e
sua freqiiéneia no conjunto que a educagdo cooperativista pretendida nio
atingiu a todos com igual intensidade, possivelmente pela mesma diversidade
apontada acima.

Assim, para a pergunta “Vocé ji conhecia os objetivos da
Cooperativa-Escola que estdo descritos no Estatuto?” resultou em 88% de
“Sim, mas néo da forma como estd escrito”, 39% de “Nio, porque nio tive
acesso ao estatuto”, 9% de “Sim, mas ndo acho que funciona assim”, 8% em
“N#o, porque imaginei que os objetivos fossem outros”. 2% declararam nao
ter condigdes de responder.

A freqiiéncia de 39% de alunos que nio tiveram acesso a0 estatuto
corresponde ao exato niimero de alunos da primeira série do ensino médio
que responderam ao questiondrio. Uma vez que no existem naquela unidade
escolar alunos freqiientando exclusivamente a 2* ou 8* série do ensino médio,
pode-se concluir que a maior parte dos alunos da 1* série do ensino médio
ndo foi informada das fungdes da Cooperativa, embora todos tenham aderido
4 mesma ao entrarem na ETEC.

Esse fato leva a algumas hipéteses, que foram confirmadas
posteriormente pelo professor orientador e pelo diretor da escola:

® O aluno, ao fazer a matrfcula no Ensino Médio, também se associa i
Cooperativa, sem que seja dado qualquer significado especial ao fato. Este
poderia ser o primeiro e importante passo para uma proposta de educagfio
cooperativista.

® Com a separagio do Ensino Médio e do Técnico, modelo adotado
pelo Centro Paula Souza desde 1999, os Ingressantes no 1° ano do Ensino
Médio ndo tiveram a oportunidade de conhecer mais profunda e
sistematicamente a Cooperativa-Escola, entendendo-a apenas como um local
para as atividades de estagio ou “aquela que cobra a mensalidade da residéncia”.

® O cooperativismo ¢ transmitido formalmente na disciplina
especifica (Associativismo e Cooperativismo), no 1° médulo do Ensino

Técnico e é nessa ocasifio que o aluno tem efetivo contato com a sua
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cooperativa-escola. Contrariando as respostas dadas pelos professores,
conclui-se que o tema néo é tratado no Ensino Médio, pelo menos na 1% série.
Da mesma forma, ndo ha formalmente uma agfo de outros professores, para
esclarecer os alunos de forma sistemética e organizada, o mesmo se aplicando
aos alunos dirigentes da Cooperativa-Escola.

Este é um importante aspecto a ser destacado, pois considerando a
curta duragio do curso técnico (3 médulos ou semestres), o 1° ano do Ensino
Meédio é um perfodo que deveria ser melhor aproveitado para a iniciagéo ao
cooperativismo.

Em relagio a préitica docente na visdo dos estudantes, podemos
destacar que:

e 40% acham que alguns professores do Ensino Técnico e Médio
fazem a relagio entre o que ensinam e a Cooperativa-Escola e 23% acham
que “quase todos”.

e A maioria (56%) vé claramente a cooperativa como instrumento
econémico para a viabilizagfio dos projetos agropecudrios e para fornecer
material para as aulas. Neste bloco, 7% responderam que “tanto faz existir ou
n#o a Cooperativa-Escola”.

e A participago dos alunos em atividades da Cooperativa-Escola néo
acontece, em geral, de forma espontinea. Apenas 27% afirmam que vio
“sempre que podem” ou “quando n#o tenho aula”. Da mesma forma, quando
indagados sobre um dos aspectos essenciais em uma cooperativa que € 0
conhecimento e compreensdo das contas por parte do cooperado, 59%
declararam que “léem o balancete sempre que podem”, ou seja, ndo
consideram este conhecimento suficientemente importante para um
cooperado.

A anélise das respostas dos alunos ao questiondrio, confrontadas com
as dos professores, leva a constatar que existe uma forte intengéo por parte
deles que ndo conduz, necessariamente, aos resultados esperados, suscitando
perguntas que foram, posteriormente, efetuadas nas sessdes de grupos focais.
Essas questdes estdo relacionadas principalmente a percepgio que alunos e
professores tém efetivamente da cooperativa-escola, a qual muitos estdo
associados, e da efetiva utilizagio desta na vida escolar, seja no curriculo
formal ou nas atividades cotidianas.
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E possivel afirmar, com base nas respostas apresentadas, que a
educacdo cooperativista indicada no Estatuto Social ndo tem sido tratada
com a énfase preconizada no mesmo, constituindo-se em uma fragilidade no
processo educacional.

A educagio e a capacitagio sio indispenséveis em
qualquer instituigdo, mas nas cooperativas elas sio
questio de sobrevivéncia. Sem essas atividades, as
cooperativas sdo desvirtuadas ou até absorvidas pelo
sistema socioecondmico e pelo processo social dominante
que € a concorréncia e o conflito. (SCHNEIDER, 2001,

p. 18).

b. Grupos Focais®

Para complementar e aprofundar as informacdes obtidas nos
questiondrios, foram realizados trés grupos focais. A utilizagdo dessa técnica,
nessa etapa da pesquisa, justifica-se pela possibilidade de levantar, com a sua
aplicagdo, informagtes a partir de visdes diferentes sobre as mesmas
situagoes.

Foram organizados trés grupos focais, um de professores, um de
alunos que exercem alguma funcio formal na cooperativa-escola (por
exemplo, presidente, secretério, fiscal, etc) e um grupo de alunos-cooperados.
Buscou-se, com isso, obter diferentes angulos de visio sobre a cooperativa-
escola e sua inser¢do na escola, a0 mesmo tempo em que se reduziram os
riscos de inibigio dos alunos pela presenca de professores, ou a
predominancia de opinides de alunos ocupantes de fungdes sobre os demais
alunos.

O niimero de participantes nos grupos variou de seis professores a
dez alunos. Os seis professores eram aqueles presentes na escola no dia e
perfodo em que foi realizada a atividade. Quanto aos alunos, foi feito um

convite geral e os voluntarios foram organizados pelos préprios estudantes.

? Segundo Gatti (2005), na adogdo do Grupo Focal deve-se sempre ter muito claras as
questdes a serem estudadas, a partir das quais se elabora um roteiro de trabalho. Ainda de
acordo com a mesma autora, os grupos devem ter de 6 a 12 participantes e a sua
organizacio deve ser cuidadosa para reduzir os riscos de inibi¢do ou de dominacio de uns
sobre outros.
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As sessdes duraram, aproximadamente, uma hora e meia cada, tendo
sido gravadas. Nos grupos focais de alunos contou-se com a colaboragdo de
uma aluna, que fez anotacdes complementares.

Em todas as sessdes tomou-se o cuidado de explicitar o compromisso
de manter o sigilo das fontes e das opinides. As transcri¢gdes foram

posteriormente submetidas a aprovagio de cada grupo, antes de serem

efetivamente agregadas ao presente trabalho.

- Grupo Focal — Professores

O grupo foi composto por seis professores, um deles exclusivamente
do Ensino Médio e cinco do Ensino Técnico, sendo que dois destes atuam
também no EM. Esses seis professores representam 43% do corpo docente
da escola.

Inicialmente foi solicitado aos professores que dessem sua opinido
sobre a finalidade da Cooperativa-Escola. Abriu-se também espago para as
manifestagbes espontineas.

A Cooperativa-Escola constitui-se em um centro de informagdes para
os professores em seu trabalho docente, disponibilizando dados sobre
producdo, custos, cronogramas, para uso em estudos de viabilidade
econdmica dos projetos, tomada de decisdes etc. E, ainda, elemento de ligagao
nas atividades praticas de campo, proporcionando a integragdo entre as
diversas disciplinas profissionalizantes.

Um aspecto ressaltado pelo grupo é que, diante do predominante
individualismo na sociedade atual, a educagio e a formagio de um espirito
cooperativista constituem-se em um grande desafio. Para que esse espirito
exista, um diferencial na opinido dos professores é que o atual diretor da
ETEC ¢é cooperativista, descentraliza as decisdes, entende e d4 valor para a
Cooperativa-Escola. Entretanto, podemos constatar que o processo decisério,
no que se refere 4 gestdo da fazenda, acontece principalmente entre a
administracio e os professores.

Finalmente, na opinifio dos professore,s a Cooperativa-Escola
funciona realmente como elemento nucleador do curriculo, inclusive com o

envolvimento dos alunos do Ensino Médio.
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- 1° Grupo Focal com Alunos

Participaram deste grupo dez alunos, membros da diretoria,
Conselho Fiscal e Comissdo Técnica de Apoio e Execugio — COTAE, todos
com 18 anos ou mais.

Em relagdo as razdes de estarem na ETEC, cinco declararam que
gostam da drea agropecudria e destes, dois pretendem seguir os estudos em
Agronomia. Dois alegaram falta de condigdes financeiras para fazer
faculdade, razdo pela qual optaram pelo curso técnico e trés sio filhos de
agricultores e desejam voltar “4 roga” para melhorar as condicdes de suas
tamflias nas propriedades,

Sobre conhecimentos prévios em relagio ao cooperativismo, oito nio
tinham nenhuma nogio e dois sdo filhos de cooperados, embora
reconhecessem também néo ter quase nenhum conhecimento sobre o tema.

Qual seria, entdo, a percep¢do que tém agora da cooperativa-escola e
de suas finalidades?

Aqui, transcreveremos algumas das respostas fornecidas:

- “Serve para ajudar o aluno a realizar trabalhos em grupo”;

- A finalidade é desenvolver os conhecimentos do aluno, na parte técnica e
comercial”

- “d Cooperativa é importante porque tudo que é produxido passa pela
cooperativa e a gente fica sabendo de tudo que acontece”:

- “Temos acesso aos dados de produgdo como, por exemplo, quanto sai de leite,
quanto custa, de carne, verduras. Fazemos o levantamento dos custos”™

- "Mas a cooperativa nio é s6 econbmica. Serve para desenvolver a capacidade de

resolver problemas que vamos encontrar ‘I fora’”.

Como fazem para iniciar algum projeto?
- “dhy para os projelos novos, que algum cooperado (ou grupo) quer fazer, tem
que caleular os custos todos e apresentar para a diretoria da cooperativa. Se

eles aprovarem, vai

Quanto ao funcionamento da cooperativa, os alunos tém

conhecimento de que os insumos (adubos, sementes, 6leo diesel, etc), assim
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como a manutengio dos alojamentos (vidros, pintura, reformas) e a
alimentagdo, sdo custeados pela cooperativa. Para o lazer dos cooperados no
fim de semana, também sao adquiridas bolas de futebol e alugados DVDs ou
fitas de video.

Em relagdo a utilizagio da Cooperativa-Escola em sala de aula,
informaram que apenas alguns professores trabalham com dados gerados
pela mesma como, por exemplo, o balancete mensal das contas nas aulas de

Matemitica, Cooperativismo e Gestio.

- 2° Grupo Focal com Alunos

Este grupo, formado por dez alunos nio ocupantes de cargos na
Cooperativa-Escola, foi escolhidos dentre voluntdrios das classes. O grupo
era composto por nove rapazes e uma garota. Ndo houve preocupagio em
estabelecer relagdes de género uma vez que ndo faz parte do foco da pesquisa.

Em relagio & percepgdo prévia que possufam sobre do
cooperativismo, sete ndo faziam idéia do que era cooperativismo, antes de
entrarem na escola. Dois tém pais que sfo cooperados (cooperativa agricola)
e um tem pai presidente de uma associagio de produtores.

Esses trés tém uma nogio clara de que a cooperativa ou a associagio
serve para ajudar os pequenos produtores “a se unirem e conseguirem competir
com 0s grandes”.

Segundo os demais alunos, apenas comegaram a ter uma nogao mais
clara de cooperativas no curso técnico, com a disciplina de Associativismo e
Cooperativismo.

A partir do ensino médio os alunos participam da Cooperativa-Escola
desenvolvendo atividades desvinculadas de uma educagiio cooperativista mais
formal, tais como participacdo na feira semanal do produtor, nos estdgios
administrativos na cooperativa e na venda dos produtos. As informagdes sdo
compartilhadas entre os préprios alunos, informalmente.

Indagados sobre o que pensam ser a cooperativa-escola as respostas
varlaram mas, em geral, hd uma valorizacio da cooperativa-escola na pritica
da gestdo, assim como sdo percebidos problemas de participagdo dos

funcionarios e dos préprios alunos.
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Sobre o tratamento do tema nas aulas, dizem que cooperativismo é
trabalhado principalmente na disciplina especffica, mas que em geral os
professores abordam o tema, direta ou indiretamente, principalmente nas
disciplinas ligadas a gestao.

Quanto aos beneficios sociais que uma cooperativa pode trazer ao
aluno cooperado, ndo hd clareza. O foco acaba sempre voltando para o
produtivo e para os aspectos da gestdo. Entretanto, em algumas falas
podemos perceber uma preocupagao com a melhoria de vida proporcionada
ou possivel de ser proporcionada pela cooperativa.

Os alunos se referem, com freqiiéncia, a projetos que elaboram, mas
que nfo sdo viabilizados. Reconhecem um dificultador que é o fato de, no
periodo de férias, ndo estarem na escola para dar continuidade. No véem nos
funciondrios interesse ou disposi¢éo para cuidarem dos projetos dos alunos.

Com relago & participagdo na vida da Cooperativa, nfo existe muito
envolvimento, exceto nos projetos e nos estdgios na cooperativa. A
participagio esperada do cooperado nas reunides de Conselho de
Administragio e do Conselho Fiscal n3o acontece com a assiduidade
esperada. Na opinido dos alunos isto se deve 4 sua realizagio em horérios em
que os alunos estdo em aula, ou desenvolvendo projetos, ou mesmo porque
ndo sdo informados a tempo.

Solicitados a indicar os pontos que consideram fortes na cooperativa,
e aqueles que consideram fracos, declaram entre os pontos fortes as vendas,
na feira do produtor e na prépria escola, de verduras, laticinios, ovos, humus
e a ajuda na elaboragio dos trabalhos escolares disponibilizando a internet
para pesquisa, ainda que de modo insatisfatério, e efetuando impresséo desses
trabalhos.

Entre os pontos fracos destacaram a falta de organizagio das
atividades e a falta de informagbes sobre os gastos e os ganhos da
Cooperativa, que acreditam que deveriam ser publicados semanalmente, e
nao mensalmente, e a pouca importéincia dada pelos funciondrios & coope-
rativa. Apontam ainda que “Os dados dos finais de semana ndo sido anotados
corretamente, ou mem sdo anotados, porque a Cooperativa ndo abre nesses dias.

Precisa organizar melhor as escalas e aumentar a responsabilidade do monitor”.
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4 A escola — antes e depois da Cooperativa-Escola

Com base nos dados coletados na pesquisa este item visa estabelecer

uma comparagdo entre a situacio “antes da Cooperativa” (1993-94) e a

situacfo atual, tendo como referéncia os dados contidos no Relatério “Rede

Agricola” do Centro Paula Souza (1994) e informagdes da Secretaria

Académica da ETES fornecidas pelo diretor. Verificou-se a ampliagdo do

niimero de alunos oriundos do municipio sede da escola, assim como de
outros estados. Na opinido do diretor da ETEC

o aumento de alunos do municipio deve-se a

gradual ampliacio da credibilidade da comunidade

quanto i qualidade de ensino e de organizagio da

escola. Houve um aumento também no niimero de

alunos de outros estados, principalmente do Mato

Grosso do Sul, pela expansio da agricultura na

regido Centro-Oeste e maior empregabilidade no

setor agropecudrio.

Ha uma diferenca significativa quando comparamos a porcentagem
de alunos cujas familias subsistiam de atividades rurais em 1994 (28%) e em
2006 (53,5%). Segundo o diretor, o aumento de alunos provenientes da zona
rural resultou da mudanca de perfil do aluno, agora predominantemente da
regido. De acordo com o mesmo, a consolidagio da Cooperativa-Escola nos
tltimos anos pode ter sido um importante facilitador no incremento de
parcerias com entidades como a Associagio dos Fruticultores da regido, a
Cooperativa de Cafeicultores e o SENAR, na ampliacdo da producdo e
conseqiiente venda de mais excedentes, aumentando a credibilidade da escola
junto a comunidade regional, que passou a estimular os seus filhos a

estudarem naquela escola agricola.

6 Na estrutura das ETEs do Centro Paula Souza a Secretaria Acad@mica é responsdvel
pela vida escolar dos alunos.
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Quanto ao rendimento escolar, verifica-se uma redugio na
porcentagem de perdas escolares do 1° ano do Ensino Médio por evasio
(27,3% em 1994 e 10% em 2005), e uma redugo minima quando somados os
nameros de Ensino Médio e Ensino Técnico: em 1994 13,5% de evasio e em
2005 8% de evasio e 4,5% de retencdo, totalizando 12,5% de perdas

escolares.

Consideracbes Finais

Nido ¢é possivel perseguir uma sociedade justa sem buscar os
caminhos que possam levar a autonomia das pessoas: social, econémica e
cultural.

Os objetivos do projeto de implantagéo das Cooperativas-Escola? e os
objetivos destas, constantes em seu Estatuto Social, possuem um sentido
claro ao articular a formagdo dos técnicos agricolas a formagfio humana e
soclal. Ao instituir a participagdo dos alunos na pritica organizacional e
gestiondria da cooperativa como atividade curricular, o projeto instituiu, pelo
menos no plano tedrico, a prética do cooperativismo no processo educativo,
ou seja, articulou a doutrina econdmica que busca o bem comum através de
trabalho coletivo visando a promogio econdmica, social e cultural de seus
membros e escola, local onde se constroem conhecimentos e valores
humanos e sociais.

A trajetéria da Cooperativa Escolar de Servico e Produgio,
implantada e extinta nas escolas agricolas de Sdo Paulo na década de 1970, e
0 processo de implantagdo da Cooperativa-Escola, descritos brevemente

neste capitulo, demonstram que um dos fundamentos do cooperativismo, a

¥ S#io objetivos do projeto cooperativa-escola: “estimular na Escola um trabalho articulado
entre alunos, professores e funciondrios; co-responsabilizar os alunos pelos Projetos Agropecudrios,
desde sua elaboragio até o suprimento da Escola ¢ a comercializagdo dos excedentes de produgiio;
tntegrar a Escola com a comunidade rural através da prestacdo de servigos, extensio rural ¢
atividades socio-culturais; garantir maior flexibilidade administrativa da wnidade escolar através
do gerenciamento, pela Cooperativa-Escola, dos recursos fisicos ¢ materiais, da produgio e da

comercializagdo” (Centro Paula Souza: 1998).
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participagdo democritica dos cooperados, somente acontece quando se
enfatiza e prioriza continuamente a educagdo cooperativista, ou seja, a pratica
cooperativa requer um processo de formagao.

E preciso, no entanto, durante a andlise dos dados coletados, das
experiéncias relatadas e dos resultados das pesquisas efetuadas, ter claro que
a Cooperativa-Escola se insere em um contexto diferenciado, de autonomia
relativa, uma vez que integra uma escola e, assim, estd subordinada as
normas e determinacdes institucionais proprias do campo educacional e da
cultura escolar.

Pelos relatos de professores e alunos, as vantagens conseguidas com
a Cooperativa-Escola parecem estar muito mais vinculadas ao aumento de
produtividade agropecudria, a comercializagio dos produtos e & conseqiiente
geracdo de renda, do que i construgio coletiva de “saberes e fazeres”
cooperativistas, frutos da participagio dos alunos na tomada de decisoes, no
planejamento, na execugdo e na avaliagfio das agdes da Cooperativa-Escola.

Entretanto, os dados revelam que a Cooperativa realiza apenas
parcialmente o papel de nucleadora e integradora das atividades pedagégicas
uma vez que nio € o fio condutor de todas as disciplinas e préticas escolares,
constituindo-se em foco de algumas disciplinas, apenas, principalmente
aquelas do curso técnico. J4 como mediadora da relagdo entre teoria e prética
€ possivel atribuir-lhe um papel relevante ao garantir as condi¢des materiais
e processuais para a aplicagdo dos conceitos estudados nas disciplinas
tedricas.

E possivel observar que a Cooperativa-Escola é um empreendimento
consolidado na escola pesquisada. De acordo com os professores, “ndo é
possivel imaginar, hoje, a escola sem a cooperativa”. Tal sentimento é
explicitado por professores que viveram o “antes” e o “depois” da
Cooperativa-Escola.

A escola define o que deseja produzir, quanto produzir e o destino a
ser dado para o produto. Cabe, entretanto, refletir se as oportunidades
apresentadas sdo, efetivamente, aproveitadas para a construgéo da cultura da

participagao, principalmente junto aos alunos.
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Os alunos, por sua vez, tém opinides ao mesmo tempo favoraveis e
indefinidas da sua Cooperativa-Escola: sfio cobrados pelos professores e
diretores para serem participativos e responsdveis nas atividades desta, mas
ndo sentem que sua participagio é valorizada nas ocasides em que decisbes
precisam ser tomadas.

Néo se pode partir do principio de que “a cooperativa estd af, a
disposicdo, e cabe ao aluno demonstrar interesse em se integrar ao processo”.
Afinal, como j4 registramos anteriormente, a educagio cooperativista deve
ser continuamente desenvolvida e retomada, em todas as sociedades
cooperativas. Por esta razio, constitui-se em um dos sete principios
cooperativistas adotados mundialmente, sendo considerada por Pinho (2003)
“cldusula pétrea’s.

A escola ndo pode eximir-se desta responsabilidade, principalmente
se assume ser a Cooperativa-Escola um elemento fundamental para a
manutengdo, com qualidade, da escola agricola. Assim sendo, a educagio
cooperativista néo deveria estar limitada apenas a um componente curricular
ministrado no primeiro médulo do curso técnico.

As sessdes de grupos focais e as conversas informais com os alunos
revelam que esses jovens, em sua maioria, estdo dispostos a realizar as
atividades de campo, entendendo que o trabalho é parte do seu aprendizado.
Tém, também, grande respeito e conflanga em seus professores,
principalmente os dos cursos técnicos, pela maior convivéncia e afinidade. Ao
mesmo tempo, sdo criticos para perceber os gargalos dos processos
produtivos como, por exemplo, a atuagdo deficiente dos funcionérios que
termina por comprometer os resultados e dificultar a gestdo dos projetos.
Tém percepgio das potencialidades ndo exploradas dos recursos fisicos e
naturais da escola.

Esses aspectos, em um ambiente propicio a participagdo na busca
coletiva de solugdes e alternativas, poderiam ser altamente favordveis para a

construgdo de uma metodologia diferenciada na formagio de técnicos para a

¢ Cldusula pétrea: termo utilizado metaforicamente as cldusulas pétreas do direito
constitucional, que nio podem ser mudadas por representarem seus pilares basicos.
Assim € a educagiio cooperativista no sistema cooperativo internacional.
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4rea agropecudria. E competéncia da escola, através de seus gestores e seu
corpo docente, proporcionar as condigdes para tal.

Existe, na escola pesquisada, ambiente favordvel e canais
estabelecidos para a manifestagdo dos alunos na proposi¢do de projetos e
atividades, o que é positivo. A necessidade de redigir um projeto para ser
proposto & cooperativa permite o desenvolvimento de competéncias de
planejamento e de gesto, identificadas no Plano do Curso Técnico como
pertinentes ao técnico da édrea agropecuéria. Participar de reunides para
discutir se os projetos propostos sfio vidveis, ou ndo, é fundamental para
desenvolver capacidades de argumentacio e negociagdo, também necessarias
ao técnico.

Entretanto, ndo ter condigdes de tomar as decisdes finais juntamente
com os professores pode tornar-se uma experiéncia frustrante, que colocaré
em risco as conquistas anteriores, perpetuando as relagdes hierarquizadas e,
portanto, da responsabilidade de quem detém a palavra final.

Nio se pode negar que, em todos os casos, houve o devido
esclarecimento aos alunos e estes nio chegam a discordar das razdes.
Entretanto, os esclarecimentos chegam apés a decisio tomada. Essa atitude,
se n#o assistencialista, apresenta o viés de “resolver para” e nio de “resolver
com”, o que nio estimula a responsabilidade uma vez que esta ndo pode ser
incorporada intelectualmente, mas sé vivencialmente (FREIRE, 1967, p. 58).

Levando em conta o auwfodesenvolvimento como etapa avangada da
participagdo, quando os grupos locais organizados tomam iniciativas, sem
esperar intervengdes de fora, e definem seu plano estratégico e os projetos a
serem desenvolvidos a partir de problemas levantados por eles mesmos e
onde os “de fora” passam a ter uma acfio de assessoria e consultoria, é um
ponto em que dificilmente uma cooperativa-escola poderia chegar, em fungéo
do modelo institucional escolar ao qual estd vinculada e que representa, como
j& vimos anteriormente, um obstdculo & plena realizagio dos fins do
cooperativismo.

A Cooperativa-Escola deve ser entendida como um processo, cujo
estudo ndo se esgota na concretizagio dos objetivos previamente tragados: as
dindmicas social, politica e econdmica s3io determinagbes para o

funcionamento das cooperativas que, em conseqiiéncia, se alteram com
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aquelas varidveis. Além disso, os agentes tém seus valores determinados pela
sua propria histéria e pelo contexto do momento.

Pela sua caracteristica principal de ser uma associacio de pessoas,
contard sempre com aqueles que tém nogéio, mais ou menos clara, de suas
responsabilidades como seres sociais, e aqueles que se consideram livres para
escolher e fazer o que consideram melhor para si.

Para evitar que a Cooperativa-Escola seja transformada em mero
instrumento de agilizagdo de procedimentos administrativos e de
comercializagdo da produgio, hd necessidade daquilo que Lovisolo (1990),
citando J. B. Pinto, chama de “vigilincia permanente”. Tal vigilancia deve ser
exercida principalmente por aqueles que, ao contririo dos alunos, nio sio
transitérios na escola: os professores e funcionérios. Aos professores deve ser
atribufdo o desafio de vencer o imobilismo e repensar as praticas educativas
tradicionais, utilizando de forma sistematizada a Cooperativa-Escola na sua
agio docente.

O projeto Cooperativa-Escola, implantado pelo Centro Paula Souza
nas Escolas Técnicas Agricolas, contemplou na sua concepgio os dois
segmentos bésicos das sociedades cooperativas: o social e o econdmico. O
social focaliza a qualidade na formagéo do técnico agricola, ampliando suas
capacidades de gestdo ao participar de todas as fases dos projetos e de
trabalhar em grupo e liderar, além de proporcionar qualidade de vida na
escola e na residéncia, através da educagio cooperativista. O econdmico, por
sua vez, visa a agilizagdo dos procedimentos administrativos na gestdo da
fazenda na qual a escola estd localizada, contando com o aumento da
eficiéncia produtiva dos projetos e a comercializagio dos excedentes de
produgéo para re-aplicagéo em novos projetos e na manutencio do sistema de
residéncia.

Considerando o contexto econdmico, politico e cultural em que as
ETECs estéo inseridas, ndo causa surpresa constatar que o econdmico esti
consolidado e que a Cooperativa-Escola proporciona autonomia suficiente
para a formagdo de parcerias, a melhoria das condigdes produtivas através da
aquisicdo de bens, equipamentos e insumos adequados e a agilizagdo na

tomada de decisGes para definigo/flexibilizagio dos projetos agropecudrios.
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Quanto ao segmento social, configura-se como o grande desafio néo
apenas das Cooperativas-Escola, mas do cooperativismo em geral, uma vez
que o emergencial (a sobrevivéncia) e o prioritdrio (a educagdo e a formagédo
de novas geragdes cooperativistas) nem sempre sao colocados no mesmo

nivel.

Por fim, considerando que as ETECs fazem parte de uma rede
escolar administrada centralizadamente por uma instituicdo publica, é
pertinente afirmar que ndo serd suficiente a condi¢io de comprometimento
da comunidade de cada escola se ndo se aplicar o principio cooperativista
internacional de “cooperagdo entre cooperativas’, constituindo a Rede das
Cooperativas-Escola.
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