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RESUMO

SOUZA, Maria Luisa Hilleshein de. Concepg¢does de Técnica e Tecnologia na
Educacao Profissional brasileira: uma analise de seus pressupostos
epistemolégicos a luz da Epistemologia da Técnica. 2024. 208 f. Tese
(Doutorado em Tecnologia e Sociedade) — Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana. Curitiba, 2024.

Na educacéo brasileira, tanto o Ensino Médio quanto a Educacgao Profissional tém
tido suas finalidades questionadas ao longo do tempo e tém sido foco de intensos
debates em diferentes reformas. Ambos tém sido influenciados por fatores culturais,
sociais, politicos e econbmicos, e o discurso dominante tem repousado
reiteradamente sobre um dualismo conceitual, uma leitura do mundo filtrada segundo
pares conceituais de opostos, que escondem sempre uma hierarquizacdo e uma
preferéncia por um dos polos. Identificar os pressupostos epistemoldgicos que tém
constituido a Educacao Profissional e Tecnoldgica ao longo do tempo no Brasil,
possibilita o entendimento de como ocorre a construgdo do conhecimento e de se
fazer ciéncia em uma modalidade de ensino que se deu e se da, em sua maior parte,
de forma pratica, pautada no “saber fazer”. Tendo isso em vista, desenvolveu-se uma
pesquisa que, a luz da Epistemologia da Técnica, teve por objetivo analisar
concepgbes de técnica e tecnologia e suas implicagbes em documentos
institucionais da Educacgao Profissional. Para tanto, optou-se por um estudo do tipo
exploratério e descritivo, com abordagem predominantemente qualitativa. O
levantamento de informagdes foi realizado por pesquisa documental e bibliografica,
tomando como fontes documentos de arquivos publicos, documentos oficiais, leis,
decretos, publicagbes parlamentares, projetos de leis e relatérios, além de
documentos do Conselho Nacional de Educagao (CNE) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgéo Profissional. A Analise Textual Discursiva deu suporte
ao processo de identificacdo e analise das concepgdes indicadas. Apoiada na
perspectiva dialética, buscando aspectos histéricos, contradicbes e causas, a
pesquisa teve por base a Epistemologia da Técnica e buscou o debate com autores
que tomam como base o Materialismo Histérico-Dialético. Os resultados permitiram
avaliar que diferentes concepg¢des de técnica e tecnologia tém permeado a
constituicdo da Educacao Profissional brasileira, sem, entretanto, desempenharem
protagonismo na constituicdo das concepgdes filoséficas, epistemoldégicas ou
pedagogicas desta modalidade de ensino, fato que se da pela construgéo histdrica,
social e cultural a respeito do trabalho manual no pais, que guarda em si uma
contradigdo que persiste até hoje. Verificou-se que os pressupostos epistemoldgicos
que tém constituido a Educacao Profissional e Tecnolégica ao longo do tempo no
Brasil estdo enraizados no bacharelismo, na ciéncia e no academicismo,
configurando-a como uma continuacdo ou apéndice da educagao geral e
propedéutica, relegando a técnica, que deveria estar neles imbricada, a um papel
secundario, indicando a necessidade de redirecionamento de seus pressupostos
epistemoldgicos para que ela assuma protagonismo na produgédo de conhecimento
nesta modalidade de ensino.

Palavras-chave: Educacao Profissional e Tecnolégica. Epistemologia. Histéria da
Educacao Profissional. Institutos Federais. Epistemologia da Técnica.



ABSTRACT

SOUZA, Maria Luisa Hilleshein de. Conceptions of Technique and Technology in
Brazilian Professional Education: an analysis of its epistemological
presuppositions in the light of the Epistemology of Technique. 2024. 208 f.
Thesis (Doctorate in Technology and Society) - Federal Technological University of
Parana. Curitiba, 2024.

In Brazil, both High School and Professional Education have had their purposes
guestioned over time and have been the focus of intense debates in different reforms.
Both have been influenced by cultural, social, political and economic factors, and the
dominant discourse has repeatedly rested on a conceptual dualism, a reading of the
world filtered according to conceptual pairs of opposites, which always hides a
hierarchy and a preference for one of the extremes. |dentifying the epistemological
assumptions that have constituted Professional and Technological Education over
time in Brazil enables the understanding of how the construction of knowledge occurs
and how to do science in a teaching modality that was and still is, for the most part,
made in a practical way, based on “knowing how to do”. With this in mind, this
research aims to analyze the concepts of technique and technology and their
implications in institutional documents of Professional Education in the light of the
Epistemology of Technique. The study is exploratory and descriptive, with a
predominantly qualitative approach. The information was gathered through
documentary and bibliographical research, using documents from public archives,
official documents, such as laws, decrees, or parliamentary publications, through
draft laws and reports, in addition to documents from the National Education Council
(CNE) and the National Curricular Guidelines for Professional Education. Discursive
Textual Analysis supported the process of identifying and analyzing the indicated
concepts. Supported by the dialectical perspective and searching for historical
aspects, contradictions and causes, the research presented here was based on the
Epistemology of Technique and sought debate with authors who take Historical-
Dialectical Materialism as their basis. The results enabled the evaluation that different
conceptions of technique and technology have permeated the constitution of Brazilian
Professional Education, but without playing a leading role in the constitution of the
philosophical, epistemological or pedagogical conceptions of this teaching method, a
fact that occurs due to the historical, social and cultural construct regarding manual
work in the country, which contains a contradiction that persists to this day. Therefore,
the epistemological presuppositions that have constituted Professional and
Technological Education over time in Brazil are rooted in bachelorism, science and
academicism, shaping it as a continuation or appendix of general and propaedeutic
education, relegating technique, which should be intertwined with it, to a secondary
role, indicating the need to redirect its epistemological assumptions so that it assumes
a leading role in the production of knowledge in this teaching method.

Key-words: Professional and Technological Education. Epistemology. History of
Professional Education. Federal Institutes. Epistemology of Technique.



RESUME

SOUZA, Maria Luisa Hilleshein de. Conceptions de la technique et de la
technologie dans I'enseignement professionnel brésilien: une analyse de leurs
présupposés épistémologiques a la lumiére de I'épistémologie de la technique.
2024. 208 f. Thése (Doctorat en Technologie et Société) - Université Technologique
Fédérale de Parana. Curitiba, 2024.

Dans [I'éducation brésilienne, I'enseignement secondaire et I'enseignement
professionnel ont vu leurs objectifs remis en question au fil du temps et ont fait I'objet
d'un débat intense dans le cadre de différentes réformes. Tous deux ont été
influencés par des facteurs culturels, sociaux, politiques et économiques, et le
discours dominant a toujours reposé sur un dualisme conceptuel, une lecture du
monde filtrée selon des paires conceptuelles d'opposés, qui cachent toujours une
hiérarchisation et une préférence pour l'un des péles. L'identification des
présupposés épistémologiques qui ont constitué lI'enseignement professionnel et
technologique au fil du temps au Brésil permet de comprendre comment se construit
la connaissance et comment se fait la science dans un type d'enseignement qui était
et est encore, pour I'essentiel, pratique et basé sur le « savoir faire ». C'est dans cette
optique qu'a été réalisée une étude qui, a la lumiere de I'épistémologie de la
technique, visait a analyser les conceptions de la technique et de la technologie et
leurs implications dans les documents institutionnels de I'enseignement
professionnel. Pour ce faire, nous avons opté pour une étude exploratoire et
descriptive, avec une approche essentiellement qualitative. Les informations ont été
collectées par le biais d'une recherche documentaire et bibliographique, en utilisant
comme sources des documents d'archives publiques, des documents officiels, des
lois, des décrets, des publications parlementaires, des projets de loi et des rapports,
ainsi que des documents du Conseil national de I'éducation (CNE) et des lignes
directrices du programme national pour I'enseignement professionnel. L'analyse
textuelle du discours a soutenu le processus d'identification et d'analyse des
conceptions indiquées. Soutenue par une perspective dialectique, a la recherche des
aspects historiques, des contradictions et des causes, la recherche s'appuie sur
I'épistémologie de la technique et cherche a débattre avec les auteurs qui s'appuient
sur le matérialisme historique et dialectique. Les résultats ont permis d'évaluer que
différentes conceptions de la technique et de la technologie ont imprégné la
constitution de I'enseignement professionnel brésilien, sans toutefois jouer un role
prépondérant dans la constitution des conceptions philosophiques, épistémologiques
ou pédagogiques de ce type d'enseignement, un fait di a la construction historique,
sociale et culturelle du travail manuel dans le pays, qui renferme en elle-méme une
contradiction qui persiste jusqu'a aujourd'hui. Il a été constaté que les présupposés
épistémologiques qui ont constitué I'enseignement professionnel et technologique au
fil du temps au Brésil sont enracinés dans le baccalauréat, la science et
'académisme, le configurant comme une continuation ou un appendice de
I'enseignement général et propédeutique, reléguant la technique, qui devrait y étre
imbriquée, a un rdle secondaire, ce qui indique la nécessité de réorienter ses
présupposés épistémologiques afin qu'elle occupe une place centrale dans la
production de connaissances dans ce type d'enseignement.

Mots-clés: Enseignement professionnel et technologique. Epistémologie. Histoire de
I'enseignement professionnel. Instituts fédéraux. Epistémologie de la technique.
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1 INTRODUGAO

Atuando na Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
como pedagoga desde 2010, e considerando minha trajetoria de vida, algumas
questdes sempre me chamaram a atencdo na Educacgao e na Educacao Profissional
de forma mais especifica. Por muito tempo estudei e pesquisei o abandono e a
permanéncia escolar, e no mestrado busquei realizar a avaliagdo da efetividade de
cursos de Formagao Inicial e Continuada (FIC) em relagdo aos cursos técnicos de
longa durag&o. Algumas questdes permearam esses estudos: qual a relevancia social
do ensino profissional, tendo em vista seu papel formativo, educativo e investigativo
na construcdo de conhecimento e a emancipagao do sujeito? Por que a Educacéao
Profissional tem sido historicamente destinada as classes desfavorecidas
socialmente? Por que ela é considerada apenas para os filhos dos outros'?

Na educacéo brasileira, tanto o Ensino Médio quanto a Educacéao Profissional
técnica de nivel médio tém tido suas finalidades questionadas ao longo do tempo e
sido objeto de disputas e foco de diferentes reformas.

Dentre os inimeros desafios enfrentados pela educacgao brasileira, talvez um
dos que mais tenham recebido atengéo dos estudiosos e dos legisladores da
educacdo sejam aqueles ligados as finalidades da escola destinada aos
jovens e jovens adultos, que compreende, principalmente, o ensino proposto
e praticado nas escolas de Ensino Médio e nas escolas de formacéao
profissional. No panorama nacional, seus objetivos tém oscilado, desde longa
data, entre os estudos propedéuticos, de formacdo geral e aqueles
profissionalizantes, de formagao especifica, evidenciando-se assim, uma

indefinicdo a respeito de qual seria a melhor opgao para a nossa realidade
(Garcia; Lima Filho, 2004, p. 1).

A finalidade do Ensino Médio é mais explicita, pois, de acordo com a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB — Lei n® 9.394/1996), além da consolidagéo e aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no Ensino fundamental, busca contribuir para a
constituicdo da cidadania do educando e a sua preparagao basica para o trabalho,
embora ainda se questione sobre que tipo de trabalho e preparagao basica tem se
dado no Ensino Médio propedéutico no Brasil, considerando que, na pratica, tem como

foco prioritario a preparacao para acesso ao Ensino Superior.

" "Filho dos outros" faz referéncia ao texto: O ensino médio ou a histéria do patinho feio recontada
(GOMES, 2000), e ainda a depoimentos que sao trazidos por Moraes (2016) em sua tese de doutorado.
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Tendo isso em vista, considerando-se que na LDB nao sédo apresentadas as
finalidades da Educacao Profissional, como no caso do Ensino Médio ou do Ensino
Superior, ficando essas a serem definidas por decretos ou outros instrumentos legais,
questiona-se que papel tem a Educacao Profissional na realidade brasileira e faz-se
necessario identificar seu propdsito, e ainda, para qual trabalho a Educagao
Profissional e Tecnoldgica (EPT) tem preparado os estudantes e como tem se dado
esse processo ao longo do tempo.

Visando responder a essa questdo, considerando aspectos sociais,
econbmicos e politicos, e diante do reconhecido desenvolvimento da Educagao
Profissional no Brasil, em especial a partir dos anos 1990, pesquisadores comegaram
a se debrucar sobre o tema da Educacgéo Profissional e Tecnolégica (EPT como
passou a ser chamada na legislagdo mais recente), realizando pesquisas e
elaborando livros e artigos descrevendo a trajetéria da Educacgéao Profissional formal
no pais.

Um desses investigadores, Gustavo Henrique Moraes (2016), apresenta
reflexdes sobre a Educacéo Profissional (EP) e a sua institucionalidade no ensino no
Brasil. Apoiado no conceito de interdisciplinaridade ampla?, e tecendo uma critica a
forma como muitas vezes é apresentada a EP, indica que é necessario superar a
“divisdo, milenar, entre a escola do saber e a do fazer — uma divisado ideoldgica,
marcada pela repulsa ao trabalho e pelo preconceito com as atividades manuais"
(Moraes, 2016, p. 19).

Segundo este autor, tal preconceito

submete os saberes técnicos aos saberes cientificos, que os enxerga, ao
menos epistemologicamente, como aplicagdes praticas da ciéncia. [...]
Contaminados pelos préprios preconceitos de classe que procuram superar,
um conjunto de pensadores passa a defender que os saberes proprios a vida
produtiva dos trabalhadores, adquiridos pela experiéncia, ndo constituem um

saber verdadeiro ou, ao menos, ndo constituem um “conhecimento
escolarizavel” (Moraes, 2016, p. 20).

E possivel assim dizer, concordando com Moraes, haver uma necessidade de
que estas “visdes do trabalho, da técnica e da tecnologia” assumam um embasamento

epistemoldgico, axiolégico e cultural capaz de retratar a Educacgao Profissional com

2 A interdisciplinaridade ampla busca superar a fragmentagéo das ciéncias e dos conhecimentos delas
advindos, conectando o mundo das ciéncias com o mundo das técnicas, sem promogao de divisdo
classistas, considerando que entre a ciéncia e a técnica nao existem saberes maiores ou menores, mas
saberes diferentes (Moraes, 2016).
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olhares mais fecundos, visando superar nossa heranga colonial escravocrata, em
especial, que, segundo Holanda (1995) e Freyre (2003), € geradora do multissecular
preconceito a respeito do trabalho e da desvalorizagédo da atividade técnica.

Considerando esse fundo cultural e (ndo) epistemoldgico de leitura da historia,
o discurso dominante sobre a Educagdo Profissional brasileira repousa
reiteradamente sobre o dualismo conceitual, isto €, uma leitura do mundo filtrada
segundo pares conceituais de opostos, que escondem sempre uma hierarquizagao e
uma preferéncia por um dos polos, tomado como categoria absoluta.

No caso da Educagao Profissional brasileira, esse dualismo assim se
apresenta: a Educacao Profissional seria destinada aos pobres, futuros trabalhadores,
enquanto a educacgao propedéutica seria para as elites, em preparacao para trabalhos
mais nobres e superiores; a formacao “humana” estaria sempre a servico das classes
dominantes, enquanto a formacéao técnica seria destinada as classes dominadas; a
Educacdao Profissional reproduziria o embrutecimento social, carecendo de
‘emancipagado”, algo que somente a educagdo propedéutica e geral poderia
oportunizar, aspectos esses que, de acordo com Kuenzer (2005), sustentaria a
dualidade estrutural presente nos sistemas escolares? brasileiros.

Reforcando essa percepgao, isso ficou evidenciado, por exemplo, na
exposicao de motivos do Decreto n° 7.566/1909, promulgado por Nilo Pecanha, que
versa sobre a criagao das Escolas de Aprendizes Artifices no Brasil. Nela, fica explicito
que

o augmento constante da populacdo das cidades exige que se facilite as
classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da
lucta pela existéncia: que para isso se torna necessario, ndo sé habilitar os
filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo technico e

intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os
afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime (Brasil, 1909)

favorecendo com que diferentes autores e estudiosos, ao longo do tempo,
caracterizassem a Educacéo Profissional como uma educacdo unicamente para as
camadas populares, considerando-a puramente assistencialista. A esse respeito,
Moraes (2016) assim se manifesta:

Embora o contetdo do Decreto apenas explicite uma realidade nacional que

muitas vezes preferimos ignorar, sua leitura costuma ser impactante — a
expressado “desfavorecidos da fortuna” é muito forte para ser ignorada e

3 De acordo com Kuenzer (2005, p. 84), “dualidade estrutural, a partir da qual se definem tipos diferentes
de escola, segundo a origem de classe e o papel a elas destinado na divis&do social e técnica e trabalho”.
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derruba qualquer desconfianga que ainda se tenha a respeito deste residual
historico anti-técnico, heranga de nossa cultura classista de desprezo pelas
atividades manuais (Moraes, 2016, p. 79/80).

Moraes (2016) chama a atengéo, entretanto, ser possivel outras
interpretacdes do Decreto. Para ele,

uma leitura mais atenta, contudo, reconhecera nestas palavras a influéncia

do pensamento liberal que naquele contexto pds-escravista era

revolucionario. Ha que se reconhecer, contudo, que o resgate académico

deste Decreto tem padecido de uma leitura passional, notadamente
descontextualizada de seu tempo histérico (Moraes, 2016, p. 79/80)

desconsiderando-se uma possivel politica emancipatdria, transformadora e inclusiva,
reduzindo-a ao assistencialismo.

Tem-se constatado, ao longo do tempo, entretanto, a presenga de uma
dualidade na educagédo dos jovens brasileiros, considerando que, historicamente,
coexistem uma educacgao voltada para a formagao geral com foco no ensino superior,
e uma educagao que forma para o trabalho, o que implica considerar o tema nao
somente no momento atual, mas sobretudo em sua construgao historica. Isso remete,
ainda que de forma breve, a compreender as origens e transformagdes da Educagao
Profissional e sua relacdo com a educacao de natureza propedéutica, o que pode ser
feito por meio de consistente pesquisa histérica e historiografica (Ferretti; Silva Junior,
2002), para que se possa visualizar a questao para além das abordagens dualistas.

Ainda que apresentada aqui de forma simplificada, esta l6gica tem claramente
uma estrutura calcada no repudio ao trabalho e a técnica, relegados, epistemoldgica,
axioldgica e ontologicamente, a um conhecimento de segunda categoria, e que,
operando nos discursos relativos a atividades consideradas mais “nobres”, acaba
guiando também politicas, estruturas e agdes educacionais que, em vez de valorizar
a educacgéao de trabalhadores e de emancipa-los, sé reproduzem um preconceito ja
existente.

Diante do exposto, identificar os pressupostos axioldgicos, epistemoldgicos e
ontoldgicos que tém constituido a EPT ao longo do tempo no Brasil favorece o
entendimento de como ocorre a constru¢cao do conhecimento e de se fazer ciéncia em
uma modalidade de ensino que se deu e se da, em sua maior parte, de forma pratica,
pautada no “saber fazer” e contribuira para a tentativa de superagao do estigma da

EPT como um conhecimento meramente pratico e mecanico.
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Tendo isso em vista, percebe-se que a realidade aqui apresentada pode ser
mitigada ao se realizar uma releitura da Educacgéo Profissional a luz de uma outra
epistemologia, a da técnica.

De acordo com Allain, Wollinger e Moraes (2016), uma abordagem
epistemoldgica especifica pode langar um olhar distinto para a questao da Educacgéao
Profissional, uma vez que as ciéncias tradicionais a contemplam como um campo de
conhecimento vinculado limitado apenas ao saber pratico. A compreensao do seu
papel para a sociedade e o individuo pode trazer uma nova oética a Educacao
Profissional brasileira e ressaltar a importancia de olha-la sob perspectivas que
incorporem debates mais aprofundados sobre a possivel Epistemologia da Técnica.
Na opinido desses autores,

depois das teorizagdes oriundas das teses de Karl Marx, um dos primeiros a
pensar o trabalho como produgéo da existéncia do ser humano e também os
problemas econémicos do trabalho no sistema capitalista, autores (leitores
de Marx) como André-Georges Haudricourt, Frangois Sigaut, Alvaro Vieira
Pinto, bem como educadores (Paulo Freire entre eles), socidlogos e
psicologos do trabalho e diversos outros pensadores permitem pensar a
técnica, a tecnologia e o trabalho nos iniumeros aspectos que consideram o
emprego, sua transmissao, seus desafios, suas virtudes e seus problemas:

antropolégicos, socioldgicos, psicoldgicos, culturais, subjetivos, identitarios,
econdmicos etc. (Allain; Wollinger; Moraes, 2016, s.p).

Nesse sentido, a presente pesquisa teve como objetivo principal identificar e
analisar, a luz da Epistemologia da Técnica, as concepgdes de técnica e tecnologia
presentes em documentos institucionais da Educagao Profissional e as suas
implicagbées na Educacéao Profissional brasileira.

Identificar e analisar essas concepgdes em documentos institucionais da EPT
pode proporcionar uma compreensao mais profunda das visbes e abordagens
adotadas no contexto educacional. Ao fazer isso a luz da Epistemologia da Técnica,
foi possivel avaliar as implicagcdes dessas concepcgdes para a formacéao profissional e
para a visao sobre a tecnologia na sociedade.

Considerando este objetivo, e partindo das concepgcbes de técnica e
tecnologia que perpassam a atuagao dos Institutos Federais, interroga-se quais os
pressupostos epistemoldgicos que tém sustentado a Educagao Profissional
Brasileira e em que medida a Epistemologia da Técnica tem exercido influéncia
na constituicido de uma epistemologia da Educacao Profissional no Brasil, que
se constituiu como problema de pesquisa da investigacao.
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Tem-se como hipdtese que os documentos relativos a Educagéao Profissional
e Tecnologica brasileira, além de n&o deixarem claro a epistemologia que a sustenta,
ao seu curriculo em acéo incorporam pressupostos da ciéncia e da educagao
propedéutica, tendo a técnica (enquanto responsavel pelo processo de hominizagao
do ser humano) sofrido um apagamento ao longo da sua histéria e constitui¢ao.

No intuito de responder ao problema de pesquisa e atingir os objetivos
propostos, optou-se por um estudo do tipo exploratorio e descritivo, com abordagem
predominantemente qualitativa. O levantamento de informacdes foi realizado por
pesquisa documental e bibliografica tomando como fontes documentos de arquivos
publicos, documentos oficiais, como leis, decretos, ou publicagbes parlamentares, por
projetos de leis e relatdrios, além de documentos do Conselho Nacional de Educagéao
(CNE) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Profissional.

A Analise Textual Discursiva auxiliou no processo de identificagdo dos
pressupostos epistemoldgicos que tém sustentado a Educagéao Profissional no Brasil.
Apoiada na perspectiva dialética, buscando aspectos histdricos, contradicbes e
causas, a pesquisa aqui apresentada teve por base a Epistemologia da Técnica, a
partir de autores que tomam como referéncia o Materialismo Histoérico-Dialético
(MHD), para que fosse possivel chegar ao objetivo estabelecido.

Cabe destacar que grande parte dessa pesquisa (2020-2024) se deu no
periodo pandémico da Covid-19* (2020-2023), o que tornou inviavel a pesquisa em
campo, sendo realizado um levantamento tedrico rico em detalhes para que fosse

possivel alcangar o objetivo estabelecido.

1.1 ESTRUTURA DA TESE

Além dessa Introdugado, que apresenta o tema da pesquisa, a construcdo da
justificativa da relevancia do estudo, a formulacdo dos objetivos da pesquisa, bem
como apresenta a estrutura da tese, os demais elementos, encaminhamentos e

resultados da investigagao realizada sdo apresentados em capitulos.

4 Em janeiro de 2020, a Organizagdo Mundial da Saude (OMS) declarou o surto do coronavirus como
uma Emergéncia de Saude Publica, o que levou a uma série de cuidados sanitarios, inclusive o
isolamento pessoal. No Brasil, de acordo com o Ministério da Saude (2024), foram mais de 711 mil
mortos por Covid-19, em uma das maiores pandemias vivenciadas até hoje. Maiores informagdes em
https://covid.saude.gov.br/


https://www.paho.org/pt/news/30-1-2020-who-declares-public-health-emergency-novel-coronavirus
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No capitulo Trilhando caminhos: a técnica enquanto saber uma revisao de
literatura € realizada para a construgdao da contextualizagdo sobre Epistemologia,
Ciéncia, Técnica e Tecnologia, considerando as diferentes formas de conhecimento
ao longo do tempo, contextualizando o conhecimento técnico como um saber
especifico e permeado por diferentes formas de saber. O conceito de Epistemologia
da Técnica é introduzido, apresentando-se uma discussdo sobre concepgdes de
técnica e tecnologia sob a perspectiva de diferentes autores, além de identificar como
a Epistemologia indicada pode contribuir na constituicdo de uma base tedrica de uma
epistemologia propria para analisar a construgdo de conhecimento na Educagao
Profissional brasileira.

A descricdo do campo de pesquisa e dos métodos de coleta de dados (analise
documental, pesquisa bibliografica), indicacédo da escolha dos documentos legais e
institucionais a serem analisados, detalhes sobre critérios de selegcdo e amostragem,
e ainda, a descricao das técnicas de analise de conteudo utilizadas compdéem o
capitulo Do campo ao corpus: metodologia e analise dos dados.

Na sequéncia, no capitulo Educacao Profissional no Brasil: histérico e
contextos, contextualizam-se as principais politicas da Educagao Profissional no
Brasil a partir de uma revisao historica e epistemologica dos principais documentos e
atos normativos relacionados a essa modalidade de ensino no pais.

Ja no Capitulo Documentos oficiais e a Educagao Profissional, sdo
apresentadas as concepgdes de técnica e tecnologia encontradas nos documentos
legais e institucionais da Educacao Profissional brasileira, com a identificacdo das
categorias para o reconhecimento e definicdo explicita ou implicitamente neles
incorporadas. Nele sdo apresentados os resultados da analise das implicacdes das
concepgdes de técnica e tecnologia assumidas nos documentos institucionais, como
essas concepcgoes sao refletidas nas politicas e praticas educacionais, e como essas
concepgodes influenciam a formagao profissional no Brasil.

Em A Educagcao Profissional sob a lente da Epistemologia da Técnica
relacionam-se as concepgdes identificadas e a Epistemologia da Técnica discutida na
literatura, analisando as congruéncias e divergéncias entre as concepgdes e as
abordagens teodricas, sendo apresentados elementos sobre como a Epistemologia da
Técnica pode enriquecer a compreensao do conhecimento técnico para a Educacgao

Profissional.
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E por fim, nas Consideragées Finais, sdo recapitulados os principais
resultados e descobertas da pesquisa, apresentadas conclusbes sobre como as
concepgdes de técnica e tecnologia aparecem nos documentos institucionais e como
afetam a Educacédo Profissional no Brasil. E apresentada ainda a tese aqui defendida,
além de reflexbes a respeito da problematica e do problema de pesquisa que se

procurou elucidar, destacando, ainda, as possibilidades de pesquisas futuras na area.
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2 TRILHANDO CAMINHOS: A TECNICA ENQUANTO SABER

Desde os primordios, o ser humano tem buscado compreender o mundo ao
seu redor. O desenvolvimento da ciéncia, das diferentes formas de conhecimento, da
técnica e da tecnologia se deu e se da por meio de um processo dinamico ao longo
da histéria da humanidade e tem impacto direto em sua formacao, forma de agir e
pensar, bem como de realizar suas atividades cotidianas.

Tracar um panorama sobre como essas dimensdes se entrelacam,
influenciando e transformando a relagdo do homem com a natureza e o mundo,
permitirdo apresentar concepgdes basilares para a identificagdo e entendimento dos
pressupostos epistemologicos que tem sustentado a Educagéo Profissional no Brasil.

A Filosofia da Ciéncia e da Tecnologia permite considerar as diferentes
correntes filosoficas que abordam a construgdo do conhecimento técnico, cientifico e
tecnologico e chegar a Epistemologia da Técnica, permitindo investigar como a
natureza do conhecimento técnico pode auxiliar a compreender a importancia do
papel da técnica na vida humana e ainda, como o conhecimento técnico é construido

e validado.

2.1 EPISTEMOLOGIA, CIENCIA E CONHECIMENTO

Alvaro Vieira Pinto, na obra Ciéncia e Existéncia (2020), aborda questdes
relacionadas a ciéncia, tecnologia e sua relagdo com a existéncia humana. Nela trata
da evolugao do conhecimento e o coloca como resultado da evolugao bioldgica diante
da construgao histérica do ser humano.

Considera a evolugdo biolégica como elemento fundamental para a
construgédo do conhecimento, entendendo que “no homem, tal caracteristica consiste
em que o conhecimento sé pode existir como fato social” (Vieira Pinto, 2020, p. 28).
Neste processo de hominizagdo, ainda de acordo com o autor, a consciéncia se da
quando o humano comeca a trabalhar sobre a natureza, dominando o meio em que
se encontra, estabelecendo relagbes concretas e intencionais como o0 mundo a sua
volta, compreendendo o ser humano como um ser consciente, dotado de
intencionalidade, autonomia e capacidade de reflexao.

De modo geral, a Filosofia reflete e busca compreender e questionar aspectos

da vida e do mundo de maneira critica e reflexiva, questdes fundamentais para a
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compreensao da existéncia, conhecimento, valores, mente, linguagem, ética, politica,
estética, entre outros aspectos da realidade humana e do universo em geral.
A area da Filosofia que se dedica ao estudo do conhecimento humano,
incluindo suas fontes, limites e justificagédo, € a Epistemologia.
Na Grécia Antiga,
a palavra episteme referia-se ao conhecimento intelectual, diferente do
conhecimento da tekhné (técnica), que era o conhecimento instrumental, e

diferente da doxa (ou conhecimento geral), associada a opinido comum das
pessoas nao formadas nos diferentes dominios do saber (Espindola, 2023,

s.p).

Ainda de acordo com o autor,

o termo ‘epistemologia® € o resultado da unido do vocabulo
grego epistémé (¢€maTrun), que significa “conhecimento” ou “ciéncia”, com o
sufixo — logia, que vem da palavra logos (A6yog) e pode ser traduzido como

“estudo”, “razdo” ou “discurso l6gico”. Partindo da sua origem etimoldgica a
epistemologia € a “teoria da ciéncia” (Espindola, 2023, s.p).

Tesser (1995) indica que

etimologicamente, "Epistemologia" significa discurso (logos) sobre a ciéncia
(episteme). (Episteme + logos). Epistemologia: € a ciéncia da ciéncia.
Filosofia da ciéncia. E o estudo critico dos principios, das hipéteses e dos
resultados das diversas ciéncias. E a teoria do conhecimento. A tarefa
principal da epistemologia consiste na reconstru¢do racional do
conhecimento cientifico, conhecer, analisar, todo o processo gnosiolégico da
ciéncia do ponto de vista légico, linguistico, sociolégico, interdisciplinar,
politico, filosdfico e historico (Tesser, 1995, p. 92).

Teixeira (2016, p. 99), afirma que “de um modo geral, a epistemologia (ou
teoria do conhecimento) dedica-se ao estudo da natureza do conhecimento, dos seus
requisitos e limites”. O Dicionario Basico de Filosofia (Japiassu; Marcondes, 2001, p.
63), indica que “o conceito de "epistemologia" serve para designar, seja uma teoria
geral do conhecimento (de natureza filosofica), seja estudos mais restritos
concernentes a génese e a estruturagcao das ciéncias”.

Japiassu (1991), afirma que por epistemologia, em sentindo amplo, pode ser
considerado “o estudo metddico e reflexivo do saber, de sua organizagao, de sua
formacao, de seu desenvolvimento, de seu funcionamento e de seus produtos
intelectuais” (Japiassu, 1991, p. 16).

Ainda de acordo com o autor, “a epistemologia € um estudo critico dos
principios, das hipéteses e dos resultados das diversas ciéncias” (Japiassu, 1991, p.

25), “situando-se na interseccao de preocupacodes e de disciplinas bastante diversas,
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tanto por seus objetivos quanto por seus métodos” (Japiassu, 1991, p. 29),
apresentando um carater interdisciplinar.
Mario Bunge (1980), por sua vez, afirma que
Epistemologia, a filosofia da ciéncia, € o ramo da Filosofia que estuda a
investigacao cientifica e seu produto, o conhecimento cientifico. Mera folha

na arvore da Filosofia meio século atras, a Epistemologia € hoje um
importante ramo dela (Bunge, 2002, p. 05).

A constituicdo dessa area ao longo do tempo tem sido marcada por debates
e teorias que moldaram a compreensdo do que € o conhecimento e como ele é
produzido. Correntes filosoficas ajudam a entender como o conhecimento foi
elaborado ao longo do tempo, dando suporte ao entendimento da epistemologia como
area da filosofia.

Os filésofos pré-socraticos, na Grécia Antiga, buscaram explicar a origem do
mundo e do conhecimento humano por meio da razédo e da observagédo da natureza.
Com Sdcrates, a énfase na razao se tornou ainda mais forte, considerando que ele
buscava descobrir verdades universais por meio de perguntas e respostas
(maiéutica), e acreditava que o conhecimento moral e ético era mais importante do
que o conhecimento empirico. Pagni (2010, p. 4), afirma que “Sdcrates cria com sua
filosofia a ciéncia, a epistéme, que visa encontrar as definicbes universais e
necessarias das coisas. Esse conceito s6 podera ser alcancado pela razdo.”

Platao, discipulo de Sécrates, ao longo do tempo “afasta-se progressivamente
do pensamento de Sécrates e comeca a desenvolver a sua propria doutrina”
(Marcondes, 2007, p. 60), desenvolvendo a teoria das ideias, segundo a qual o mundo
sensivel é apenas uma copia imperfeita do mundo das formas ideais, que sé podem
ser conhecidas por meio da razdo, considerando que o conhecimento s6 é alcancado
pelo raciocinio tedrico.

Marcondes (2007) coloca que, para

Platao a filosofia & essencialmente teoria, isto &, a capacidade de ver, através
de um processo de abstracao e de superagao de nossa experiéncia concreta,
a verdadeira natureza das coisas em seu sentido eterno e imutavel, de
conhecer a verdade, portanto. O conhecimento tedrico € necessario e

indispensavel para o método de analise, precedendo-o e tornando-o possivel
(Marcondes, 2007, p. 61).

E destaca que,

a principal consequéncia dessa concepgao para o desenvolvimento da
filosofia é que, na medida em que a tarefa filoséfica passa a se definir como
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tedrica, contemplativa, especulativa, dirigida assim para uma realidade
abstrata e ideal, a reflexao filoséfica afasta-se progressivamente do mundo
de nossa experiéncia imediata e concreta, passando a ser vista como
contemplacéo e meditagdo (Marcondes, 2007, p. 61).

O interesse pratico da filosofia estava voltado para a dimenséo ética e politica
da existéncia humana. Entretanto, segundo Platdo, esse interesse pratico s6 se
efetiva através da teoria, ou, da articulagao entre teoria e pratica, que constitui um dos
problemas centrais da tradi¢ao filosofica, chegando até o pensamento contemporaneo
(Marcondes, 2007).

Aristoteles, discipulo de Platédo, de cujas ideias também foi gradativamente se
afastando, enfatizou a observacdo empirica como fonte de conhecimento,
classificando o pensamento e a construgdao do conhecimento em saber pratico, saber
produtivo e saber tedrico ou contemplativo. Para ele, do saber tedrico se constitui a
ciéncia como conhecimento da realidade, envolvendo a ciéncia geral (posteriormente
chamada de metafisica ou ontologia, ou seja, a ciéncia do ser) e a ciéncia natural,
considerando o ser em movimento, abarcando a Fisica, Matematica, Biologia, além
da Psicologia. De acordo com Marcondes (2007),

o saber pratico distingue-se do saber tedrico porque seu objetivo ndo é o
conhecimento de uma realidade determinada, mas o estabelecimento das

normas e critérios da boa forma de agir, isto €, da agéo correta e eficaz
(Marcondes, 2007, p. 84-85).

O saber pratico esta diretamente relacionado a forma de agir, tendo a ética
como parametro das agbes, enquanto o saber produtivo ou poiesis, abrange os
estudos de estética, das artes produtivas ou criativas.

Para Aristoteles, no

processo de conhecimento, e a mais elevada, é a episteme, a ciéncia ou
conhecimento cientifico. Trata-se do conhecimento do real em seu sentido
mais abstrato e genérico, o conhecimento de conceitos e principios (as leis
da natureza ou do cosmo). Segundo Aristoteles, o saber tedrico caracteriza-
se por ser contemplativo, definindo-se pela visdo da verdade e por nao ter
objetivos praticos ou fins imediatos. E um saber gratuito, ou seja, uma
finalidade em si mesma, que satisfaz uma curiosidade natural no homem: o
desejo de conhecer. Essa gratuidade, aliada a seu grau de abstragédo e
generalidade, é o que caracteriza a superioridade da episteme em relagao a
técnica. A técnica, enquanto saber aplicado, visa a um fim especifico,
pretende obter resultados, resolver um problema (Marcondes, 2007, p. 90,
grifo nosso).

De acordo com Marcondes (2007, p. 90), é caracteristico da concepgao grega
de ciéncia ou de saber tedrico, a insisténcia em seu carater contemplativo, em sua

desvinculacdo da pratica, como uma instancia a parte, autbnoma, independente. De
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acordo com Barato (2003), a associagao entre produgcdo de conhecimento e 6cio,
assim como outras observagdes de Aristételes, marcou profundamente a cultura
ocidental, fazendo-nos ver o conhecimento como teoria, desvinculado do fazer,
criando uma fronteira evidente entre a teoria e a pratica.

Ja na ldade Média, no Ocidente, a filosofia foi dominada pela teologia, € o
conhecimento humano passou a ser visto como dependente da revelagao divina,
considerando a fé e a razdo. De acordo com Espindola (2023), Santo Agostinho
mudou a perspectiva da constru¢do do conhecimento, o foco sai do objeto e da
natureza como principio e causa da existéncia, e passa a se dar por meio de
“revelagao divina”. Conforme Silva (2005),

Santo Agostinho apresenta ao homem a possibilidade de conhecer mais
sobre sua prépria natureza e sobre sua alma, dando inicio a uma ascensao
consciente em diregdo a Deus e objetivando encontrar a ‘prova da existéncia
divina’. Na ‘teoria do conhecimento’ a existéncia, a vida e a razdo humana

sdo prerrogativas da capacidade do homem conhecer a Deus (Silva, 2005, p.
37).

A partir do Renascimento, foi dada uma maior énfase a razdo como fonte de
conhecimento, tendo como foco o conhecimento, o homem e a verdade (Espinola,
2023). Esse periodo tem como traco caracteristico o Humanismo, colocando-se como
transicdo entre a Escolastica Medieval e a Filosofia Moderna (Marcondes, 2007),
rompendo com “a visdo teocéntrica e com a concepgao filoséfico-teoldgica medieval,
valorizando o interesse pelo homem considerado em si mesmo” (Ibid., 2007, p. 154).

Essas transformacbdes tomaram forga ainda maior nos séculos que se
seguiram, quando a questao da experimentagdo comegou a ocupar lugar na Filosofia.
Esse periodo € marcado por Galileu Galilei e sua contemporaneidade. Filésofo,
professor, fisico e astrobnomo, o italiano Galileu é frequentemente considerado como
uma das figuras de destaque na transicdo do Renascimento para a Era Moderna,
considerando suas contribuigdes significativas para a ciéncia, especialmente na area
da Astronomia e Fisica.

Galileu defendia a ideia de que a investigacao cientifica deveria ser baseada
na observacao direta e na experimentagdo. Seu compromisso com a experimentagao
sistematica e a analise quantitativa estabeleceu as bases para a Ciéncia Moderna,
evidenciando a relagado entre homem, instrumentos e técnica. Cabe destacar que a
técnica é introduzida na ciéncia justamente quando a ciéncia se volta para a realizagao

de experimentos (Ogiboski, 2012).
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René Descartes, filosofo, fisico e matematico francés, defendia que o
conhecimento deveria ser construido a partir de verdades evidentes e irrefutaveis.
Espindola (2023) pondera que,

os estudos filoséficos de Descartes marcaram a ruptura de uma época (o
mundo medieval) para dar lugar a modernidade filoséfica. A maioria de suas
obras visa abordar a critica dos métodos de pensamento estabelecidos
anteriormente, a construgdo de um novo método para chegar a verdade, o

desenvolvimento da duvida hiperbdlica (a “divida metddica”, em relagéo ao
método) e o Ego Cogito como primeira verdade evidente (Espindola, 2023,

s.p).

Nesse periodo, 0 homem deixa de ser espectador dos fenbmenos e passa a
assumir seu espaco frente ao todo, tornando-se agente transformador. Essa nova
realidade traz modificagdes na forma de se ver e de se fazer ciéncia.

Dessa forma,

€ so6 realmente no inicio do periodo moderno (sécs. XVI-XVII), com
pensadores como Galileu Galilei e Francis Bacon, que ciéncia e técnica serao
pensadas interagindo, a técnica sendo uma espécie de aplicagéo pratica do
conhecimento cientifico. Na visdo grega classica, ciéncia e técnica eram

vistas como radicalmente diferentes, como ilustra o texto de Aristoteles
(Marcondes, 2007, p. 90).

Assim, a partir do século XVII, a epistemologia se tornou mais sistematica e
cientifica, com o surgimento do empirismo e do racionalismo, em oposicdo ao
pensamento teoldgico da Idade Média. O empirismo, defendido por fildsofos como
Francis Bacon, John Locke e David Hume, afirmava que todo conhecimento provém
da experiéncia sensorial e da observacdo empirica, enquanto o racionalismo,
defendido por filésofos como René Descartes e Gottfried Leibniz, afirmava que a razéo
e a analise légica sao as fontes do conhecimento verdadeiro.

Immanuel Kant, no século XVIII, propds uma sintese entre 0 empirismo e o
racionalismo, defendendo que o conhecimento é construido a partir da interacéo entre
a experiéncia e as estruturas mentais inatas do sujeito, ou seja, presentes desde o
nascimento ou que surgem naturalmente ao longo do desenvolvimento. Kant pondera
que,

todo o0 nosso conhecimento comega pela experiéncia, ndo ha duvida alguma;
[...] Mas embora todo o nosso conhecimento comece com a experiéncia, nem
por isso todo ele origina justamente da experiéncia. Pois poderia bem
acontecer que mesmo o nosso conhecimento de experiéncia seja um
composto daquilo que recebemos por impressdes e daquilo que a nossa
prépria faculdade de conhecimento (apenas provocada por impressdes

sensiveis) fornece de si mesma [...] portanto, é pelo menos uma questao que
querer uma investigagdo mais pormenorizada e que nao pode ser
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despachada devido aos ares que ostenta, a ser se ha um tal conhecimento
independente da experiéncia e mesmo de todas as impressdes dos sentidos.
Tais conhecimentos denominam-se a priori e distinguem-se dos empiricos,
que possuem suas fontes a posteriori, ou seja, na experiéncia. [...] Dos
conhecimentos a priori, denominam-se puros aqueles aos quais nada de
empirico esta mesclado. Assim, por exemplo, a proposi¢cdo: cada mudanca
tem sua causa, € uma proposicao a priori, s6 que nao pura, pois mudanca é
um conceito que s6 pode ser tirado da experiéncia (Kant, 1999, p 53/54).

Nesse sentido, de acordo com Schafer (2012), os sistemas filosoficos
modernos, como os desenvolvidos por Descartes ou Kant, propuseram formas de
explicagdo da realidade calcadas em uma concepgao dualista entre sujeito e objeto,
considerando que

com algumas excegoes, a filosofia moderna persistiu num dualismo radical
entre sujeito e objeto, entre espirito e natureza, como principio de explicagao

da realidade, tanto em sua vertente racionalista como na de corte empirista
(Schéafer, 2012, p. 12),

fatos estes que influenciaram, assim como o pensamento aristotélico, diretamente a
forma de pensar, de construir o conhecimento e de se fazer ciéncia na modernidade.
Outro ponto importante para a constituicdo da ciéncia, bem como da
epistemologia, € o Positivismo trazido por Auguste Comte. Como uma continuagéo ou
uma extensao do empirismo de Bacon, o positivismo defende que todo conhecimento
humano deve ser baseado em fatos verificaveis por meio de observacgao,
experimentacgao e analise®. De acordo com Comte (1978),
todos os bons espiritos repetem, desde Bacon, que somente sao reais 0s
conhecimentos que repousam sobre fatos observados. Essa maxima

fundamental é evidentemente incontestavel, se for aplicada, como convém,
ao estado viril de nossa inteligéncia (Comte, 1978, p. 05).

Os positivistas afirmam que apenas as ciéncias verificaveis empiricamente,
aquelas que se baseiam em observacoes, experimentacdes e dados concretos, sdo
capazes de fornecer conhecimentos verdadeiros e objetivos sobre o mundo,
desconsiderando outras formas de construcdo do conhecimento.

Ha, dessa forma, uma relacdo de interdependéncia entre o positivismo e a
Ciéncia Moderna. Assim, ao mesmo tempo que a Ciéncia Moderna é considerada

como a unica ciéncia verdadeira, o Positivismo considera que o uUnico conhecimento

5 Na obra Curso de Filosofia Positiva (1830 — traducdo de 1978), Comte detalha a Lei dos trés estados:
teolégico, metafisico e positivo/cientifico, considerando “a marcha progressiva do espirito humano”
(1978, p. 02), no desenvolvimento da inteligéncia humana, tendo o estado positivo como o foco de seus
estudos e pesquisas.
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verdadeiro € o cientifico, colocando em xeque, ou em duvida, o conhecimento técnico,
do saber fazer, da pratica, socialmente construido e historicamente compartilhado.
Essa concepcgéo perpassa ainda os dias de hoje, pois, embora o pensamento técnico
seja independente do pensamento cientifico, a l6gica dos atos técnicos ndo € menos
rigorosa do que a apresentada no raciocinio cientifico (Allain, Gruber e Wollinger,
2020, p. 41).

A transicio do século XIX para o século XX marcou um periodo de mudancgas
significativas na epistemologia. Essas mudancgas refletiram os avancgos nas Ciéncias
Naturais, a crescente influéncia da filosofia da linguagem e a emergéncia de novas
abordagens filosoficas e cientificas. Uma das principais caracteristicas da
epistemologia contemporéanea que se desenvolveu nesse periodo foi a critica ao
positivismo logico, uma abordagem que buscava estabelecer critérios rigidos para a
validade do conhecimento, com énfase na observacado empirica e na verificabilidade.

Assim, no século XX, novas correntes filosoficas surgiram, como o
Pragmatismo e o Racionalismo Critico. O Pragmatismo, defendido por Charles
Sanders Peirce e John Dewey, de acordo com Tiballi (2003),

tem por preocupacao central o processo de construgdo de conhecimentos
verdadeiros. Para este autor (Dewey) o conhecimento se inicia com a
perplexidade desencadeada pelo problema e se encerra com a resolugéo da

situagdo problematica. A logica é o processo indagativo, reflexivo; o
conhecimento é o resultado desse processo [...] (Tiballi, 2003, p. 5).

Ainda de acordo com a autora,

na filosofia pragmatica de Dewey, a realidade é toda composta de
acontecimentos, pelo dinamismo da agdo reciproca transformadora,
intrinsecamente iguais e so6 diferentes pelo grau de eficiéncia ou capacidade
de reconstrucao progressiva. [...] A experiéncia é condicao para a aquisi¢ao
da verdade. Esta deve ser entendida como préaxis, ou seja, os significados
intelectuais devem ser entendidos como hipéteses de solugao de problemas
(Tiballi, 2003, p. 9)

0 que nos leva a concluir, entdo, que nesta interpretacdo, o valor de uma ideia ou
crenga deve ser determinado por sua prova da utilidade social e moral, em vez de sua
verdade objetiva.

Tendo em vista essas novas teorias, surgiu ainda o Racionalismo Critico que
€ uma corrente filosoéfica que se desenvolveu a partir das ideias de Karl Popper, € que
tem como principal caracteristica a énfase na importancia da critica e da reflexao
critica na produgdo do conhecimento. Segundo o Racionalismo Critico, o

conhecimento cientifico ndo pode ser visto como uma verdade absoluta e definitiva,
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mas sim como falivel e corrigivel (Silveira, 1996), sendo um processo continuo de
investigacao e revisdo, sujeito a critica e a refutagdo. A ciéncia é vista como um
empreendimento humano que tem como objetivo explicar o mundo em que vivemos
de maneira objetiva e racional, mas que esta sempre sujeita a erros e limitagdes.
Portanto, de acordo com o assim chamado racionalismo critico de Popper,
uma teoria cientifica é valida na medida em que suas proposi¢cdes podem ser
empiricamente falsificaveis através de experimentos, testes, observacoes
etc., o que permite que se autocorrijam e se desenvolvam em diregdo a um
ideal de verdade objetiva, no entanto jamais atingido de modo conclusivo,
evitando o seu fechamento em posi¢cdes dogmaticas. A ciéncia ndo deve,
portanto, visar a formulagdo de teses irrefutaveis, ja que nao ha critério de

verdade definitiva, mas sim adotar hipoteses falsificaveis (Marcondes, 2007,
p. 296).

Dessa forma, uma teoria cientifica s6 pode ser considerada cientifica se for
possivel testa-la de maneira a refuta-la, ou seja, somente o que pode ser refutado
pode ser considerado cientifico. Essa abordagem destaca a importancia da critica, do
teste e da evidéncia empirica na construcao do conhecimento cientifico, fato que
implica o desenvolvimento técnico de diferentes maneiras. Ao enfatizar a importancia
de testar teorias e métodos de maneira a refuta-las, encoraja-se a busca por novas
ideias e abordagens, incentivando a inovacgéo técnica, considerando problemas e
desafios praticos.

Ja Paul Feyerabend, considerado um anarquista epistemoldgico, critico ao
positivismo e ao racionalismo critico, defendeu a ideia de que nao existia um método
cientifico unico e universal, e que o conhecimento cientifico era construido de forma
contingente e subjetiva. Feyerabend (1977, p. 336), destaca que “a Ciéncia reclama
pessoas flexiveis e inventivas e nao rigidos imitadores de padrdes de comportamento

‘estabelecidos’, destacando que essa flexibilizacdo é “algo razoavel e absolutamente
necessario para que se desenvolva o conhecimento” (1977, p. 30).

Gaston Bachelard, fildsofo e epistemdlogo francés, exerceu grande influéncia
no desenvolvimento da epistemologia. Em suas obras, ele propde uma abordagem
critica ao conhecimento cientifico, questionando a visao tradicional da ciéncia como
um processo linear e objetivo de acumulagado de conhecimento. Para Bachelard, o
conhecimento cientifico € construido a partir da ruptura com o senso comum e com
as ideias pré-concebidas que podem limitar a capacidade do sujeito de pensar de
forma criativa e inovadora. De acordo com Chaui (2000, p. 171), "o filésofo Gaston

Bachelard atribui a imaginagdo a capacidade para encorajar o pensamento a dizer
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“ndo” a teorias existentes e propor novas”. Ele coloca que a ciéncia € uma atividade
humana que envolve a imaginagao, a intuicdo e a reflexao critica.

Uma das principais contribui¢des de Bachelard para a epistemologia foi a ideia
de que o conhecimento ndo é simplesmente uma copia da realidade, mas sim uma
construgcao que € moldada pelas teorias, conceitos e instrumentos utilizados pelos
cientistas que precisam superar diversas dificuldades. Ele chamou esse processo de
"obstaculo epistemoldgico”, que se refere as ideias preconcebidas, concepgdes
errbneas ou mesmo crengas arraigadas e aos limites do pensamento que podem
impedir a compreensao mais profunda da realidade, assim como “o avango do espirito
cientifico” (Massonir, 2005, p. 25).

Ou seja, tanto o conhecimento comum, usual, quanto o conhecimento
cientifico, tanto o empirismo quanto o racionalismo, se tomados num extremo,

funcionam como obstaculos epistemolégicos. O espirito cientifico deve ser
dialético (Massonir, 2005, p. 25).

Ainda de acordo com a autora, “os obstaculos epistemoldgicos evidenciam
um rompimento entre o conhecimento sensivel (usual, comum) e o conhecimento
cientifico” (Massonir, 2005, p. 26). Dessa forma, a ciéncia avanga por meio da
superacgao desses obstaculos, que ocorrem quando as teorias e conceitos existentes
nao sao mais suficientes para explicar novas descobertas e evidéncias. Bachelard
(1996, p. 17) destaca que “o ato de conhecer da-se contra um conhecimento anterior,
destruindo conhecimentos mal estabelecidos, superando o que, no préprio espirito, €
obstaculo a espiritualizagao”.

Outra contribuicdo importante de Bachelard foi a ideia de que o conhecimento
cientifico ndo é universal e objetivo, mas sim culturalmente situado e historicamente
construido. De acordo com o autor, “todo conhecimento é resposta a uma pergunta.
Se néo ha pergunta, ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada é evidente. Nada
€ gratuito. Tudo é construido” (Bachelard, 1996, p. 18).

Ele propés que a Ciéncia é influenciada por fatores sociais, politicos e
econbmicos, e que as teorias cientificas refletem as preocupacgdes e interesses de
uma determinada época e cultura. Dessa forma, € possivel que a Ciéncia nao seja
considerada uma construgdo neutra, tendo em vista que os conhecimentos ndo sao
construcdes individuais e solitarias, mas se dao por atividades sociais, inseridas em

um determinado contexto social, cultural, econdmico e politico, tendo como base
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questdes filosoficas e ideoldgicas. Sendo assim, uma epistemologia nao € estatica, é
flexivel e permeada por aspectos e contextos.

Bachelard realizou ainda uma abordagem denominada fenomenotécnica, que
tinha por objetivo compreender a relagdo entre os fenébmenos naturais e as técnicas
ou instrumentos cientificos utilizados para estuda-los (Bachelard, 1978; 1996). Nessa
perspectiva, ele argumenta que a pratica cientifica ndo € simplesmente uma questao
de observacao passiva da natureza, mas sim um processo ativo e criativo que envolve
a mediacao de instrumentos e técnicas especificas, tendo em vista que “um conceito
torna-se cientifico na propor¢gao em que se torna técnico, em que esta acompanhado
de uma técnica de realizagdo” (Bachelard, 1996, p. 77). Assim, os instrumentos
cientificos ndo sdo meros acessorios utilizados para facilitar a observacao, eles
desempenham um papel fundamental na formacdo do conhecimento cientifico,
moldando a maneira como percebemos e entendemos os fendmenos naturais,
possibilitando novas formas de investigacao e descoberta (Bachelard, 1996). O autor
enfatiza ainda que os instrumentos cientificos ndo sdo neutros, tendo em vista que
carregam consigo uma serie de pressuposigdes teodricas e concepgdes prévias que
moldam a maneira como interpretamos os dados que coletamos, a partir de condutas
realistas (Bachelard, 1978, p. 15). Portanto, a escolha e o uso de instrumentos
cientificos sdo influenciados pelas teorias, hipéteses e paradigmas que dominam uma
determinada area de pesquisa.

Outro pensador que influenciou a questédo da epistemologia foi Thomas Kuhn,
fisico, historiador e fildsofo norte-americano, que exerceu influéncia no campo da
filosofia da ciéncia por apresentar uma abordagem inovadora para se entender como
o conhecimento é produzido, mantido ou alterado na pratica cientifica, desafiando as
concepgdes tradicionais da epistemologia. E conhecido por sua teoria dos paradigmas
cientificos, apresentada em sua obra A Estrutura das Revolugbées Cientificas (1962).
Ele argumenta que a ciéncia nao progride de forma linear, mas sim por meio de
revolugdes cientificas, nas quais os paradigmas dominantes sédo substituidos por
NoVos.

Considero “paradigmas” as realizagdes cientificas universalmente
reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solugdes

modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia (Kuhn, 2013,
p.40).

Kuhn destaca que as
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transformagbes de paradigmas [...] sdo revolugdes cientificas e a transi¢cao
sucessiva de um paradigma a outro, por meio de uma revolugéo, é o padrao
usual de desenvolvimento da ciéncia amadurecida (Kuhn, 2013, p. 56).

As revolucbes cientificas podem ser entendidas como “episédios de
desenvolvimento ndo cumulativo, nos quais um paradigma mais antigo € total ou
parcialmente substituido por um novo, incompativel com o anterior” (Kuhn, 2013, 116),
alterando regras, métodos e formulagdes para um novo paradigma. Sua abordagem
influenciou profundamente a forma como entendemos o desenvolvimento do
conhecimento cientifico e a dinamica das mudancas de paradigmas na ciéncia.

Outra influéncia significativa na epistemologia contemporénea foi a da
linguistica na filosofia, que se concentrou na analise da linguagem e na forma como
ela molda nossas concepgoes de realidade e conhecimento. Diferentes filosofos tém
explorado a relagdo entre linguagem, pensamento e realidade, argumentando que a
compreensao do mundo é mediada pela linguagem e que a investigacao filosofica
deve comecgar com uma analise cuidadosa nessa area.

A epistemologia contemporanea também tem sido influenciada por
abordagens interdisciplinares que buscam integrar percepg¢des da filosofia, ciéncia
cognitiva, sociologia e antropologia. Essa abordagem holistica reconhece a
complexidade do conhecimento humano e busca entender como ele é construido e
compartilhado em contextos sociais e culturais especificos.

Considerando o exposto, a epistemologia, como a conhecemos hoje,
comegou a se consolidar como um campo de estudo mais distinto durante a Era
Moderna, especialmente nos séculos XVII e XVIII, com filésofos como René
Descartes, John Locke, George Berkeley, David Hume e Immanuel Kant. Estes
filésofos, como apresentado, exploraram questdes sobre a origem do conhecimento,
a relagdo entre a mente e o0 mundo, a natureza das crengas e a validade da
experiéncia sensorial, deixando uma heranga que ressoa até os dias de hoje e sao
tomadas como referéncia para a proposicao de novas interpretacdes.

A epistemologia continua a ser uma area vital da Filosofia, evoluindo e se
adaptando as questdes e desafios das constantes mudancas sociais e historicas.
Hoje, os filésofos da epistemologia continuam a explorar questdes fundamentais

relacionadas ao conhecimento e a crencga.
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2.2 TECNICA E TECNOLOGIA: DA COMPLEXIDADE SEMANTICA A RELAGCAO
COM O TRABALHO

Ao longo do tempo, dada a sua natureza complexa e multifacetada, os
conceitos de técnica e tecnologia tém sido interpretados de forma diferenciada, nao
havendo consenso em seus significados. Tanto o senso comum, como 0 meio
académico, apresenta diferentes concepcdes para os referidos termos. Entretanto,
além da diferenga semantica, “essa questao envolve, também, aspectos histéricos e
geograficos” (Leite, 2021, p. 27).

A palavra técnica tem sua origem no termo grego tekhné, que pode ser
entendida como trabalho, arte, oficio ou o uso de ferramenta (Wollinger, 2016, p. 29),
e era utilizado para se referir a uma série de habilidades praticas, sendo associado a
ideia de conhecimento pratico e habilidade manual.

Aristoteles, em suas diferentes obras, distinguia a tekhné do conhecimento
tedrico ou cientifico (epistémé), enfatizando sua natureza pratica e voltada para a
producao de resultados tangiveis. De acordo com Leite (2021, p. 29), para Aristoteles
a “técnica € uma capacidade de produzir algo utilizando um raciocinio verdadeiro”.
Oliveira (2023) indica ainda que o filosofo

considera a técnica um modo de ser especifico do homem que permite o
desenvolvimento de conceitos e especializagdo da razdo, produzindo o
projeto antes de se tornar realidade. Distingue-se assim a técnica, exclusiva

da agdo humana, da matéria sobre a qual operam-se transformacdes
(Oliveira, 2023, p. 9).

A influéncia grega na cultura e na lingua latina levou ao desenvolvimento do
termo ars, relacionado a ideia de técnica, arte e habilidade. Assim como em grego, o
termo latino abrangia uma ampla gama de habilidades praticas e conhecimentos
especializados.

Sigaut (2009) diz que ha clara confusao sobre o significado dos conceitos
técnica e tecnologia. O problema apontado ndo se coloca exatamente nos termos
apresentados por cada lingua ou sua tradugéo, mas sim por suas proprias tradigoes.

Tais tradigdes nao podem nem devem ser ignoradas, € pelo contrario
indispensavel analisa-las com cuidado. Mas estas analises n&o nos
fornecerdo a solugdo do problema tal como se coloca para noés
pesquisadores. Todas as disciplinas cientificas precisam se prover de um
vocabulario preciso e claramente definido (tdo nitidamente quanto possivel),
e todas devem pois, em algum momento, chegar a decidir da escolha de suas

palavras e do sentido que Ihes dao (Sigaut, 2009, p. 40, traducao de Allain;
Wollinger).



36

Nesse sentido, Anne-Frangoise Gargon (2006), indica que

cada palavra conta nesta definicao: a técnica, enquanto capacidade humana,
repousa menos sobre a sua capacidade de usar ferramentas, também
presente em alguns animais, do que sobre sua capacidade de memorizar o
seu uso, de reproduzir e potencializar seus efeitos. O homo technicus
transforma um objeto qualquer em ferramenta, memoriza seu uso, valida este
uso e o transmite. Consequentemente, a técnica € um processo complexo
que insere o gesto em um conjunto cognitivo mais amplo, que cria este
conjunto cognitivo conjugando a agao, a reflexdo e a memorizagdo. Nao ha
técnica sem trabalho, no sentido hegeliano do termo, isto €, sem elaboragao
permanente, sem re-questionamento permanente de si pelo individuo e da
coletividade (Gargon, 2006, p. 222, traducdo de Maclovia Corréa da Silva e
Jodo Augusto Bastos).

Vieira Pinto (2005), por sua vez, destaca que “a execugao técnica nao se
identifica com o emprego de instrumentos”, diferenciando o homem consciente do
animal, considerando o “exercicio do trabalho, fundamento social objetivo do ato do
pensamento” (Vieira Pinto, 2005, p. 148).

Bechelany (2017), afirma também que

embora a nogdo de técnica esteja carregada semanticamente — e com
parentes de peso como a tecnologia e a ideia de progresso que a acompanha
— concentro-me no seu uso conforme o programa maussiano de analise da
técnica (Mauss, 2003, 2006). Este enfatiza os processos técnicos ao invés
dos produtos, tratando das interagdes entre gente, coisa e animal em
diferentes atividades a partir das propriedades relacionais dessas interagoes.
A técnica ai ndo é redutivel as operagbes mecéanicas, ela € uma ou mais
relagbes que constituem a pessoa e o mundo material em que ela vive
(Bechelany, 2017, p. 268).

De acordo com Allain, Gruber e Wollinger (2020, p. 39), “o conceito de técnica
passa ai a referir-se a possibilidade mesma da existéncia da humanidade e torna-se
um dos mais fortes tragos distintivos da espécie, que nenhum outro animal possui tdo
plenamente”. Nessa mesma linha, Oliveira (2023, p. 5) coloca que “o animal absorve
0 que precisa da natureza sem a possibilidade de transforma-la. [...] ele se adapta
sem resolver sua contradicdo com o ambiente”, enquanto o homem, mediante a
capacidade de projetar e planejar, tornou-se capaz de resolver essa contradicdo para
produzir sua propria existéncia.

Ao contrario dos outros seres, os humanos precisam produzir sua existéncia.
Nesse sentido, a técnica é “a mediagdo na obtencdo de uma finalidade
humana” (Pinto, 2005, p. 175). Embora se construa socialmente, esse atributo
precisa se desenvolver em longo periodo de aprendizagem, de forma pessoal
(no sentido de que cada um incorpora a seu modo e estiliza sua agao técnica),
histérica e cultural (porque envolve longa e complexa interagdo social).
Assim, o ser humano se produz “materialmente” pela técnica, pela linguagem

e pelo planejamento — dominios de produgéo da consciéncia (Allain, Gruber
e Wollinger, 2020, p. 39).
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Gargon (2006) destaca a relagao fundamental do homem com sua capacidade
técnica ao longo do tempo. Para ela, ha um
lago essencial, fundante, entre técnica e maestria, [...] maestria como dominio
da natureza, desde a pratica metalurgica medieval até a invengao das eclusas
no século XV; como dominio do espacgo, desde o desejo de jungao dos mares,
nascido entre o século XVI e o XVIII, até a competicao entre o dirigivel e o
avido; como dominio da maquina, enfim, pelos artesdos e os homens da

mecanica, quando chega o tempo da mecanizagao, nos séculos XIX e XX
(Gargon, 2006, p. 221, tradugao nossa).

Dessa forma, a técnica deve ser entendida como modo de configuragdo da
existéncia humana construida historicamente, dotada de um regime de individuagao
que lhe é caracteristico (Viana de Oliveira, 2015, p. 85). Segundo Vieira Pinto (2005),

a técnica, ou a arte, é superior a experiéncia por motivo de permitir o
conhecimento do porqué e da causa, enquanto a experiéncia apenas diz o
gue o objeto é. Se a experiéncia mostra-se também superior a simples ordem
de sensagdes, limitadas a particularidade dos seres, a técnica tem acima dela

o raciocinio, em sua forma mais perfeita, a filosofia, [...] (Vieira Pinto, 2005, p.
138/139).

A técnica também “revela-se histérica, pois € o aspecto de um processo
humano de criacao" (Vieira Pinto, 2005, p. 156), onde a técnica é a prépria agao do
homem mediante agao reflexiva para resolver contradicbes com as quais se depara
na relagdo com o mundo natural (Vieira Pinto, 2005, p. 206). Assim, “a técnica esta
implicada, como base, em toda a atividade produtiva, material ou ideal” (Ibid., p. 137).

Tomando Alvaro Vieira Pinto por base, podemos considerar que a técnica é o
processo consciente de interacdo do ser humano com a natureza, caracterizada pela
capacidade humana de fazer e intervir no mundo para produzir e garantir sua
existéncia, com auxilio de ferramentas, materiais e métodos concebidos e criados de
forma racional, acumulados historicamente, consolidando-a como conhecimento.
Essa acdo humana consciente e transformadora, orientada pela compreensao critica
das condigdes sociais € materiais, visando ndo apenas a interpretacao do mundo, mas
a sua transformacdo, tem por base a praxis, conceito central no contexto do

materialismo historico-dialético.

6 A praxis, no marxismo, se refere a acdo humana consciente e transformadora, orientada pela
compreensao critica das condi¢des sociais e materiais, visando ndo apenas a interpretagdo do mundo,
mas a sua transformagéo (Marx, 1845). Para Marx e Engels, a praxis é a forga motriz da histéria e da
mudanga social. Diferente de uma pratica puramente instrumental, a praxis é critica, reflexiva e
transformadora, pois implica uma agéo consciente informada por uma analise critica das condigdes
materiais e histéricas.
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A técnica é responsavel pelo processo de hominizagao do ser humano, e “esta
implicada, como base, em toda atividade produtiva, material ou ideal” (Vieira Pinto,
2005, p. 137). Sendo assim, a técnica, assim como a praxis, n&do € mera execugao de
atos, tendo em vista que & consciente, racional, intencional, planejada, inventiva,
reflexiva, pensante, critica e transformadora e tem objetivos especificos a serem

alcangados, servindo a vida. Tendo isso em vista, Vieira Pinto (2005) coloca que,

de fato, a técnica serve a vida, mas para efeito de produzir materialmente,
num sistema de relagdes sociais definidas, os bens de que o homem
necessita. Encontra-se nela a manifestagdo da capacidade vital, possuida
pelo homem, de produzir o seu préprio ser, a qual, por isso, se revela
inseparavel de todos os atos que pratica. [...] O termo tem aplicacdo justa
quando designa a execugao humana de atos de produgao e defesa da vida,
feitos por forca de um processo qualitativamente diferente, impossivel de
encontrar-se nos brutos, a saber, o condicionamento da acgao a finalidades
conscientemente concebidas. Quando a produgao da existéncia se efetua por
esse processo pode chamar-se de racionais os atos planejados, e
consequentemente técnicos os procedimentos segundo os quais sao
revelados a pratica (Vieira Pinto, 2005, p. 155-156).

A técnica resulta em produtos técnicos, que auxiliam no alcance dos objetivos

da intervengao proposta. Entretanto,

qualquer reflexao filosdéfica sobre o conceito de técnica que a considere como
simples modus faciendi, mas nao se interesse pelo sujeito executor nem
procure determinar o significado dela enquanto aspecto da base do modo
social de produzir, desvirtua esse conceito e deixa na sombra a maioria de
suas notas inteligiveis. Sendo a forma de producdo de algum material ou
ideal, a técnica por natureza revela-se historica, pois € o aspecto de um
processo humano de criagéo (Vieira Pinto, 2005, p. 156).

Tendo isso em vista, pode-se afirmar que a técnica esta diretamente
relacionada a concepgao de trabalho, tendo Hegel, assim como Marx, estabelecido
um significado ontolégico fundamental, que contribui diretamente nas reflexdes aqui
estabelecidas. O trabalho tem, entdo, significado ontolégico quando o
compreendemos

como um aspecto constitutivo da formagao do ser humano, a partir do qual é
possivel explicar sua génese, seja como individuo, seja como género. Isso
significa ter uma compreensdo do ser humano despida de certos
essencialismos, mas que este € aquilo que vem a ser a partir da mediagao
que realiza com o mundo, seja com o0s seres puramente naturais ou seres

conscientes de si. E neste sentido que se compreende o trabalho em seu
sentido ontolégico (Schafer, 2012, p. 27).

Hegel vé o trabalho como uma atividade pela qual os seres humanos
transformam a natureza e a si mesmos. O trabalho é visto como um meio pelo qual os

individuos expressam sua liberdade e sua capacidade de moldar o mundo ao seu
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redor de acordo com suas necessidades e propositos, buscando suprir caréncias suas
e dos outros (Hegel, 1997), sendo um ato de praxis humana.

Além disso, o filésofo alemao na obra Fenomenologia do Espirito reconhece
que o trabalho ndo é apenas uma atividade fisica, mas também uma atividade
espiritual e mental, e argumenta que, através dele, os seres humanos desenvolvem
suas habilidades, capacidades e autoconsciéncia, trazendo independéncia a partir do
seu processo formador (Hegel, 1992, p. 132). O trabalho é, portanto, um meio pelo
qual os individuos se realizam como seres humanos conscientes e ativos no mundo.

De acordo com Marx (2013),

como criador de valores de uso, como trabalho util, o trabalho &, assim, uma
condicdo de existéncia do homem, independente de todas as formas sociais,

eterna necessidade natural de mediagdo do metabolismo entre homem e
natureza e, portanto, da vida humana (Marx, 2013, p. 167).

Cabe destacar que o trabalho tem construcéo anterior ao capitalismo, estando
presente nas agdes humanas de forma histérica, sendo fundador de sociabilidade
humana. E através do trabalho que o homem se caracteriza como ser social (Lukacs,
2013). Para Vieira Pinto (2005, p. 414), “o trabalho constitui um existencial do homem,
um aspecto definidor do seu ser, tal como a técnica, porque ndo se pode conceber o
individuo humano sendo em sua qualidade de trabalhador”.

O trabalho é, entao, o processo pelo qual o homem transforma a natureza e,
ao mesmo tempo, transforma a si mesmo. Nessa direcdo, Gramsci (1971) indica que

assim, o homem néo se relaciona com a natureza simplesmente por ser ele
mesmo natureza, mas ativamente, por meio da técnica e do trabalho. E
mesmo essas relagcdes ndo sdo mecanicas. Elas sédo ativas e conscientes;
correspondem ao maior ou menor grau de consciéncia do homem sobre elas.
Pode-se dizer, portanto, que cada qual muda a si mesmo, modifica a si, na

medida em que altera e modifica todo o conjunto de relagdes das quais € o
centro do entrelagcamento (Gramsci, 1971, p. 34, traduc&o nossa).

Destacando que todo ser humano é politico, se relacionando e podendo
intervir de forma ativa e intencional no meio em que vive, modificando-o. Dessa forma,
€ por meio do trabalho que o homem transforma a natureza e cria as condi¢des
materiais de sua existéncia. Mas, ao mesmo tempo, é também o processo pelo qual
o0 homem se torna consciente de si mesmo e de sua relagdo com a natureza e com os
outros homens.

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre o homem e a natureza,

processo este em que o homem, por sua propria agdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria
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natural como com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar
da matéria natural de uma forma util para sua propria vida, ele pde em
movimento as forgas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bragos
e pernas, cabeca e maos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a
por meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria
natureza (Marx, 2013, p. 326/327).

Dessa forma, o trabalho deve ser compreendido como uma atividade social e
historica, que ndo pode ser dissociada das relagcdes de poder, das lutas de classe e
das contradi¢des do sistema capitalista. Assim, o trabalho ndo é apenas um meio para
se obter o sustento, mas também uma dimensao fundamental da vida humana, que
pode ser fonte de realizagdo pessoal, de emancipacido e de transformacgao social.
Assim, ele é também realizacdo e forma de inserg¢ao social; o “trabalho ndo é so6
ganha-pao, mas também realizagao que da sentido a vida” (Barato, 2008, p.5).

Tendo isso em vista, torna-se necessario considerar o trabalho como um
principio educativo’, considerando que o trabalho ndo se limita apenas a atividade
produtiva ou econdmica, mas também envolve atividades sociais e politicas,
proporcionando um processo de aprendizado continuo e desenvolvimento humano
em diferentes perspectivas.

Sobre o conceito de tecnologia, a obra A tecnologia e o trabalho na Histéria
(1986), de Ruy Gama, tem destaque ao indicar o que nédo deve ser considerado
tecnologia. Segundo o autor (1986, p. 205-207) tecnologia n&o deve ser confundida
com um conjunto de técnicas ou a forma como os seres humanos fazem as coisas,
sendo necessario a distingao entre técnica e tecnologia. Indica ainda que a tecnologia
nao deve ser tratada como ciéncia pura ou aplicada, nem deve ser reduzida a meros
instrumentos ou maquinas, nem a um conjunto de invengdes ou aos sistemas de
marcas e patentes, ndo sendo uma mercadoria. Além disso, Gama realiza, ao longo
da obra, um apanhado sobre esse conceito, ressaltando a complexidade semantica
da palavra,

pois a ela se associam ao longo de sua histéria contextos sociais
extremamente diferentes. Ao percorrer diversas formagdes econdmico-

sociais, 0 conceito de tecnologia foi se alterando, alargando-se as vezes,
restringindo-se outras vezes, de modo a deixar registrada, de varias

7 O trabalho como principio educativo, segundo Gramsci, refere-se a concepgao de que o trabalho nao
€ apenas uma atividade econdémica, mas também um processo formativo fundamental na construgéao
da consciéncia individual e coletiva. Gramsci argumenta que, através do trabalho, as pessoas adquirem
conhecimentos praticos, habilidades técnicas e uma compreensao mais profunda das relagdes sociais
e politicas.
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maneiras, a propria historia das técnicas, vale dizer a histéria do trabalho, da
industria e da produgao (Gama, 1986, p. 08).

No mesmo sentido, Alvaro Vieira Pinto aponta para a existéncia de varias
acepgoes do termo tecnologia, denotando, entretanto, quatro significados centrais: a)
tecnologia como logos da técnica ou epistemologia da técnica; b) tecnologia como
sinbnimo de técnica; c) tecnologia no sentido de conjunto de todas as técnicas de que
dispbe determinada sociedade; d) tecnologia como ideologizacdo da tecnologia
(VIEIRA PINTO, 2005, pag. 219).

A respeito destas ideias de Vieira Pinto, Costa e Silva (2013), pondera que

a abordagem das reflexdes de Vieira Pinto sobre a tecnologia se concentra
na conceituagdo do autor sobre esse fendmeno. Trata-se de discutir a
natureza do conhecimento tecnoldgico, ao mesmo tempo que se revela a
faceta politica que Ihe é inerente. Em vez de entificar, “endeusar”, trata-se,
antes, de politizar o tema da tecnologia; politizar, aqui, significa fazer emergir
como problematico aquilo que, para muitos, é visto como resolvido ou como
a solugao de todos os males. Para Vieira Pinto (2005), a adequada posigéo
sobre o conceito de tecnologia possibilita: a) aproximar-se da esséncia da
técnica; b) visualizar o significado do seu papel; ¢) compreender a razao das

grandes transformacgdes experimentadas ao longo do tempo (Costa e Silva,
2013, p. 842/843).

Dessa forma, de acordo com Allain, Gruber e Wollinger (2020), para Alvaro
Vieira Pinto
a correta compreensdo da tecnologia, em termos filoséficos, deriva de seu
sentido etimoldgico (tekhné+logos): episteme ou ciéncia da técnica (Pinto,
2005). Além dessa, outras concepgdes, porém, circulam indiscriminadamente
na cultura: 1) a tecnologia como equivalente a técnica, [...] ou ainda, 2) a
tecnologia como conjunto de técnicas de uma sociedade, concepgao por meio

da qual se determina, inclusive, comparagdes entre paises (Allain, Gruber e
Wollinger, 2020, p. 40).

Considerando o primeiro ponto abordado por Alvaro Vieira Pinto, a tecnologia
como Epistemologia da Técnica, além de compor o universo dos saberes humanos
sobre a natureza e a sociedade, tem por missao difundir aos técnicos a reflexao sobre
seus atos, compreensdes e sensacdes, nas interacbes com a natureza, mediante a
reflexdo sobre seu trabalho profissional, para que sejam “capazes de explicar o que
fazem e de explicar a si mesmos por que o fazem” (Vieira Pinto, 2005, p. 221).

A técnica, na qualidade de ato produtivo, da origem a consideragdes teoricas
que justificam a instituicdo de um setor do conhecimento, tomando-a por objeto e
sobre ela edificando as reflexdes sugeridas pela consciéncia que reflete criticamente
o estado do processo objetivo, chegando ao nivel da teorizagdo. Ha sem duvida uma

ciéncia da técnica, enquanto fato concreto e por isso objeto de indagagao
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epistemoldgica. Tal ciéncia admite ser chamada de tecnologia (Vieira Pinto, 2005,
p.220). Nessa perspectiva, Costa e Silva (2013, p. 844) indica que “na condi¢ao de
logos da técnica, a tecnologia poderia articular as varias reflexdes sobre a técnica, as
quais, atualmente, estariam dispersas em diversos campos.” Dessa forma, sob
o titulo de tecnologia, a constituigdo de uma ciéncia da técnica possibilita
estabelecer foco para os estudos sobre esta em um campo especifico,
eliminando, assim, a fragmentagao existente que caracterizaria os atuais
estudos do tema. Nesse processo, a técnica apresenta-se como objeto
definido de pesquisa filosofica. Além disso, a delimitagdo do objeto da

tecnologia podera permitir contornos mais definidos a um dado objetivo que
carece de elucidagao filoséfica (Costa e Silva, 2013, p. 844).

Sintetizando o levantamento realizado, no contexto dessa pesquisa, sera
assumido que tecnologia € a ciéncia que trata sobre os modos de se produzir algo,
tendo como objeto de estudo a técnica, estabelecendo-se assim, um campo de
conhecimento humano que tem por foco analisar e consolidar criticamente as
consideragdes tedricas sobre a técnica. Cabe destacar que a tecnologia néo é
aplicagao da ciéncia, assim como ndo € um objeto tecnoldgico.

A importéncia de se assumir a tecnologia como ciéncia da técnica esta em
dominar os saberes necessarios ao desenvolvimento da propria espécie humana. Sua
relevancia deve justificar a inser¢cao de seu estudo, junto aos demais saberes de
semelhante significado, desde a formagéo basica do cidadao (Wollinger, 2016, p.65)

Como afirma Sigaut (2009), alguns autores discorrem sobre a abordagem da
tecnologia como ciéncia da técnica.

Nés, interessados nas técnicas, ndo escapamos a regra. [...] Na Franca,
alguns de nés, desde Mauss, Haudricourt e Leroi-Gourhan, aderiram a
seguinte decisdo: chamamos técnica a “acao tradicional eficiente [efficace]”,

e chamamos tecnologia a ciéncia (social) que toma a técnica por objeto
(Sigaut, 2009, p. 40, traducéo de Allain e Wollinger, grifo nosso).

O autor continua,

tecnologia, para mim, é uma ciéncia. E uma ciéncia humana, porque o seu
objeto é o conhecimento de uma determinada categoria de atividades
humanas que nos habituamos a qualificar como “técnicas”. A tecnologia esta
para as técnicas assim como a linguistica esta para as linguas, a biologia esta
para os seres vivos, etc. (Sigaut, 1984, p.1, tradugao nossa)

Nessa linha, Wollinger (2016) pondera que a Tecnologia como Epistemologia

da Técnica tem significado “mais que especial”’, podendo

ser um instrumento de superacdo da nossa heranga colonial, nossa negagéo
ao trabalho, o reconhecimento de que o trabalho, manual ou intelectual, &
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trabalho e é necessario a cada um para produgao de sua existéncia e também
necessario a sociedade como processo de desenvolvimento inexoravel da
espécie (Wollinger, 2016, p. 26).

Dessa forma, tomando a tecnologia como Epistemologia da Técnica, abrimos
espago para uma compreensao mais profunda de como as atividades técnicas

moldam o mundo e nossa maneira de estar nele.

2.3 EPISTEMOLOGIA DA TECNICA E O CONHECIMENTO TECNICO

Na obra Filosofia da tecnologia: um convite, Cupani (2016), apresenta alguns
fildsofos (com diversas orientagdes tedricas) que tomaram o conhecimento técnico e
a atividade técnica como objeto de estudo. Sem a pretensdo de esgotar todos os
aspectos que envolvem o pensamento de cada um deles, algumas de suas ideias
contribuem para o entendimento da questao.

Mario Bunge (1919-2020), fildsofo argentino-canadense, conhecido por suas
contribuigdes para a Filosofia da Ciéncia, também abordou questdes relacionadas a
Epistemologia da Técnica em suas obras. Embora seja mais conhecido por seu
trabalho em areas como a Filosofia da Fisica e a Filosofia da Ciéncia em geral, Bunge
também discutiu temas relacionados a pratica técnica e a epistemologia aplicada as
disciplinas técnicas e tecnoldgicas.

Em sua abordagem da Epistemologia da Técnica, Bunge enfatizou a
importancia da integragao entre teoria e pratica na atividade técnica. Ele argumentava
que o conhecimento técnico é fundamentado em principios cientificos e tedricos, mas
também depende da experiéncia pratica e da aplicagdo desses principios em
contextos especificos. Cupani (2016) destaca que

a caracterizagao da tecnologia como “campo de conhecimento” se deve ao
fato de que, para Bunge, ndo existe tecnologia onde o homem se limita a

aplicar um saber-fazer ou a servir-se de artefatos sem se perguntar pela sua
base tedrica nem procurar o seu aperfeicoamento (Cupani, 2016, p. 95).

Embora Bunge n&o tenha se concentrado exclusivamente na Epistemologia
da Técnica em sua obra, entende-se que suas contribuicdes para a filosofia da ciéncia
e sua defesa de uma abordagem cientifica e racional para a pratica técnica sao
relevantes para essa area de estudo.

Martin Heidegger (1889-1976), fildsofo alem&o, “volta sua reflexdo para a

técnica moderna” (Cupani, 2016, p. 40), investigando suas origens e seu impacto na
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existéncia humana em sua obra Die Frage nach der Technik (A Questdo da
Tecnologia) da década de 1950. Embora sua abordagem nao se enquadre
estritamente na Epistemologia da Técnica, ele oferece percepgdes sobre a natureza
do conhecimento técnico, apresentando uma perspectiva filoséfica para compreender
a relagao entre a técnica e o conhecimento. Em seu trabalho, Heidegger buscou
compreender como a técnica influencia a forma como os seres humanos percebem,
interpretam e se relacionam com o mundo. Sua analise questiona a nogao
predominante de conhecimento técnico como um mero acumulo de informacgdes e
habilidades praticas, enfatizando a importancia de uma compreensao mais profunda
e existencial da técnica.
A esséncia de algo vale, segundo antiga doutrina, pelo que algo é.
Questionamos a técnica quando questionamos o que ela é. Todos conhecem
os dois enunciados que respondem a nossa questdao. Um diz: técnica é um
meio para fins. O outro diz: técnica é um fazer do homem. As duas
determinagdes da técnica estao correlacionadas. Pois estabelecer fins e para

isso arranjar e empregar os meios constitui um fazer humano (Heidegger,
2007, p. 376).

Heidegger (2007) desafia a visdo instrumental da técnica, que a vé apenas
como um meio para atingir determinados fins, argumentando que a técnica nao é
apenas um meio neutro (Ibid., 2007, p. 376), mas possui sua propria légica e dindmica,
que moldam e influenciam a forma como o ser conhece e se relaciona com o mundo.

Ja Gilbert Simondon (1924-1989), filésofo francés conhecido por suas obras
sobre a complexidade das relagbes entre humanos, técnica e objetos técnicos, e como
a técnica influencia o conhecimento humano, é considerado uma referéncia para a
Epistemologia da Técnica. De acordo com Domingues (2016, p. 38), Simondon € “um
autor de destaque na visao sistémica da técnica”.

Em seu trabalho Du mode d'existence des objets techniques (Sobre o modo
de existéncia dos Objetos Técnicos) de 1958, Simondon concentra sua aten¢ao nos
objetos técnicos e investiga sua estrutura, funcionamento e significado. Ele argumenta
que os objetos técnicos sdo mais do que simples ferramentas ou instrumentos, pois,
de acordo com Kristski e Calazans (2020, p. 274), incorporam um conhecimento
acumulado e uma logica interna, “sendo o meio de agdo do homem no mundo”. Dessa
forma, o objeto técnico deixa de ser um objeto natural quando ganha significado.
Simondon busca compreender como o conhecimento € incorporado nos objetos

técnicos e como eles marcam a percepg¢ao e a agao humana. Para ele,



45

[...] a cultura ignora, na realidade técnica, uma realidade humana, e que, para
desempenhar plenamente seu papel, a cultura deve incorporar os seres
técnicos enquanto conhecimento e valor. [...] A oposicao entre a cultura e a
técnica, entre o homem e a maquina, é falsa e sem fundamento; ela esconde
apenas ignorancia ou ressentimento. Ela mascara atras de um humanismo
facil uma realidade rica em esforcos humanos e em forgas naturais e que
constitui o mundo dos objetos técnicos, mediadores entre a natureza e o
homem (Simondon, 2008, p. 9).

Considerando as dicotomias apontadas como falsas e baseadas em uma
compreensao limitada da realidade, Simondon argumenta que a cultura deve
incorporar os saberes técnicos como parte integral do conhecimento e dos valores
humanos, reconhecendo a importancia e a complexidade da realidade técnica. Dessa
forma, a técnica nao é apenas uma extensado das capacidades humanas, mas tem o
potencial de transformar e ampliar nossas formas de conhecer e agir no mundo.

Embora haja diferengas nas abordagens realizadas, Bruno Latour (1947-
2022), socidlogo e fildosofo francés, assim como Simondon, trata da relacdo entre
ciéncia, tecnologia e sociedade, e reconhece a agéncia dos objetos técnicos e a
importancia de considerar suas interacbes com os humanos para compreender os
fenbmenos sociais e tecnologicos. Em suas obras, Science in Action (A Ciéncia em
Acao, 2000) e Reassembling the Social (Reagregando o Social, 2012), ele explora
como a tecnologia molda nosso conhecimento e percep¢dao do mundo. Sua
abordagem tedrica, conhecida como Teoria Ator-Rede, oferece uma perspectiva unica
sobre como a técnica é construida e como ela influencia o conhecimento.

Latour argumenta que a técnica ndo € simplesmente um produto de
descobertas cientificas, mas um empreendimento socialmente construido, permeado
por diferentes aspectos, moldados por uma série de fatores sociais, politicos e
culturais. Tendo isso em vista, realiza criticas sobre “determinismo técnico, com
paralelo no determinismo cientifico” (Latour, 2000, p. 220), apresentando exemplos
de descolamento do humano e nao-humano, onde artefatos “parecem poder até
mesmo existir sem as pessoas” (Ibid., 2000, p. 221). Considerando essa fragmentagao
que por vezes se coloca, o autor critica a forma artificialmente dividida de estudos na
area CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). Para ele,

a crenga na existéncia de uma sociedade separada da tecnociéncia é
resultado do modelo de difusdo. Uma vez que fatos e maquinas tenham sido
dotados de inércia prépria, e uma vez que a agao coletiva de atores humanos
e ndo-humanos associados tenha sido esquecida ou posta de lado, entédo é
preciso inventar uma sociedade para explicar por que fatos € maquinas nao

se disseminam. Cria-se uma divisao artificial entre as associa¢gdes mais
fracas e mais fortes: fatos sdo amarrados a fatos; maquinas a maquinas;
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fatores sociais a fatores sociais. E assim que se acaba ficando com a ideia
de que ha trés esferas: Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, havendo
necessidade de estudar as influéncias e os impactos que cada uma delas
exerce sobre as outras! (Latour, 2000, p. 233).

Latour argumenta que ndo podemos pensar na ciéncia e na tecnologia como
entidades que operam independentemente da sociedade, criticando a ideia de que a
ciéncia e a tecnologia sao "puras" e que a sociedade é apenas um conjunto de "fatores
sociais" externos que podem influencia-las de alguma forma.

Sua abordagem considera que uma analise das relagdes entre atores
humanos e ndo humanos pode revelar como o conhecimento técnico é construido,
negociado e estabilizado, tendo em vista “quais combinagdes novas foram exploradas
e que caminhos serao seguidos (aquilo que, mais tarde, definiremos como “rede”)’
(Latour, 2012, p. 99), indicando uma unicidade entre esses atores, criando caminhos
para a composi¢cdo de uma rede. Essa abordagem amplia a compreensao do
conhecimento técnico para além das esferas cientificas e tecnolédgicas especificas,
colocando-o0 como parte inerente da formacgao e constituigdo humana.

O autor examina as controvérsias técnicas como oportunidades para entender
os processos de produgdo de conhecimento. Investiga como diferentes atores e
interesses estdo envolvidos em disputas em torno da técnica, e como essas
controvérsias moldam a construgéo e a aceitagao do conhecimento técnico. Isso inclui
questdes de poder, interesse publico, incerteza cientifica e conflitos sociais.

Latour reconhece a importancia dos artefatos técnicos como atores ativos na
construgao do conhecimento, por ele denominados de actantes. Ele argumenta que
os actantes tém agéncia propria e influenciam a forma como percebemos,
compreendemos e agimos no mundo, participando da construgédo do conhecimento.
Sua abordagem destaca a materialidade dos artefatos e a forma como eles mediam
nossas relagées com o conhecimento técnico.

André Leroi-Gourhan (1911-1986), antropdlogo e arquedlogo francés, que
investigou a relagdo entre a evolugao técnica e a evolugédo humana (Leite; Abrahao,
2020) também contribuiu para a tematica da Epistemologia da Técnica. Seu livro Le
Geste et la Parole (O Gesto e a Palavra - 1971) aborda a relagao entre técnicas e
conhecimento. O autor propds a ideia de que a evolugdo humana esta intrinsecamente
ligada a evolugao técnica, estabelecendo relagédo entre cérebro e méo, envolvendo o
homem, a técnica e a linguagem (Leroi-Gourhan, 1971). Ele argumentou que as

ferramentas e as técnicas utilizadas pelos seres humanos desempenharam um papel
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fundamental na modelagem da cognicdo humana e no desenvolvimento de
caracteristicas distintamente humanas, como a linguagem e a cultura.

Leroi-Gourhan analisou as técnicas como sistemas simbdlicos, entendendo
que elas possuem significados culturais e sociais. Argumenta que as técnicas sao
mais do que meras ferramentas utilitarias, mas também refletem e expressam as
estruturas de pensamento e valores de uma determinada sociedade. Leite (2021),
coloca que

Leroi-Gourhan defende a ideia de que parte da histéria de muitas culturas sé
€ possivel de ser compreendida mediante os achados técnicos. O autor
fundamentou a sua arqueologia e os seus estudos da “pré-histéria” a partir
de analises da utensilagem humana, como testemunho de uma atividade

técnica. Nessa perspectiva, € imperioso concluir que a técnica esta presente
desde as manifestagbes humanas mais primitivas (Leite, 2021, p. 57).

Essa abordagem destaca a dimensao simbdlica e social da técnica, e seu papel na
producao e disseminagao de conhecimento cultural.
Ele se dedicou, ainda, ao estudo dos gestos técnicos, examinando como 0s
seres humanos realizam agdes técnicas e como esses gestos sao incorporados e
transmitidos culturalmente. Ele argumentou que os gestos técnicos sao produtos do
conhecimento e da habilidade acumulados ao longo do tempo e que seu estudo pode
revelar informagdes valiosas sobre a relagdo entre corpo, mente e tecnologia:
A compreensido da cadeia operatéria® de gestos técnicos permite analisar
como o ser humano cria conhecimento técnico, o utiliza e transmite,

constituindo-se em um ponto importante para uma epistemologia, no que se
trata da Filosofia (Leite, 2021, p. 95).

Utilizando métodos arqueoldgicos e etnograficos para investigar as
tecnologias e as praticas técnicas de sociedades antigas e contemporaneas,
examinou artefatos, como ferramentas e obras de arte, e estudou como essas
manifestagcbes materiais revelam informacdes sobre o conhecimento técnico e a
organizacéao social das sociedades.

Outro autor que contribuiu para a tematica foi André-Georges Haudricourt
(1911-1996). Haudricourt foi um botanico, linguista, antropdlogo e historiador das
ciéncias e técnicas que fez importantes contribuicdes para a compreensao da relagao

entre a cultura, a sociedade e a técnica. Ainda pouco conhecido no Brasil,

8 De acordo com Leroi-Gourhan (1971), é a relagdo entre os gestos técnicos e os instrumentos que
formam a chamada cadeia operatéria.
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considerando a auséncia de suas obras traduzidas, Haudricourt tem contribuicdo
fundamental para os estudos sobre a técnica.

Em suas pesquisas, defendeu uma abordagem antropologica para o estudo
da técnica, enfatizando a importancia de compreender as praticas técnicas dentro de
seus contextos culturais e histdéricos. Explorou como as praticas técnicas refletem e
sdo influenciadas por fatores socioculturais, como crengas, valores, tradicbes e
relagbes sociais. Essa perspectiva antropolégica amplia o escopo da Epistemologia
da Técnica, considerando ndao apenas o conhecimento técnico em si, mas também
sua interagdo com o contexto cultural mais amplo. Tendo isso em vista, Allain, Gruber
e Wollinger (2020, p. 41) indicam que “Haudricourt (1987, p. 37) aponta a técnica como
agao humana por exceléncia e a tecnologia como “ciéncia das forgas produtivas”, mas,

”nn

sobretudo, como “ciéncia humana””. De acordo com Gama (1986), o autor adota esse
conceito em oposi¢cdo a otica, desviada, da universidade do século XIX que
privilegiava o estudo dos modos de producdo em detrimento aos estudos das forgcas
produtivas.

Com esse foco, Haudricourt investigou os processos de aprendizado e
transmissao do conhecimento técnico ao longo da Histéria, analisando como o
conhecimento técnico é adquirido, aprimorado e transmitido entre geracgdes,
destacando a importancia das praticas sociais e das comunidades de pratica no
desenvolvimento da expertise técnica. Suas pesquisas revelaram a dinamica
complexa do conhecimento técnico, envolvendo interagdes entre os individuos, as
ferramentas, os materiais e os contextos culturais (Haudricourt, 1964).

Ele examinou as relagbes entre a técnica e a sociedade, argumentando que
as praticas técnicas sao influenciadas e influenciam os sistemas sociais. Ele
demonstrou como a evolugdo da técnica esta intimamente ligada as mudangas nas
estruturas sociais, nas relagdes de poder e nas dinamicas econémicas. Para ele,

a possibilidade de utilizagdo e exploragédo das descobertas sé surge quando
as mudangas nas estruturas sociais, nos modos de produgao, abalam o
sistema. Ao contrario, ha periodos de estabilidade em que invengdes, que as

vezes sdo encontradas em arquivos, ndo sao utilizadas (Haudricourt, 1964,
p. 35, traducado nossa).

Para Bechelany (2012), o ponto de vista de Haudricourt

se situa no ato técnico, nos gestos concretos e na energia empregada,
acompanhando seu desenvolvimento na evolugdo das técnicas. O objeto
técnico é considerado a partir do gesto que o envolve, que o produz e o faz
funcionar, de modo que Haudricourt busca enfatizar as agdes e as relagdes
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gue o objeto enfeixa, assim como sua eficacia quanto a um objetivo proposto.
Nao se trata, portanto, de uma observacdo dos fins externos
(instrumentalismo) ou dos produtos de uma técnica (utilitarismo), nem de
qualquer forma de determinismo a priori — tem-se aqui uma analise interna
das relagbes implicadas no gesto técnico, ou seja, das diversas formas de
acao (humanas ou nao) inferidas nos atos técnicos (Bechelany, 2012, p. 249).

Essa analise das interagdes entre a técnica e a sociedade enriquece a
Epistemologia da Técnica, considerando os fatores socioculturais que moldam a
produgao e o uso do conhecimento técnico.

Haudricourt contribuiu significativamente para a compreensao da histéria das
técnicas, investigando a evolugao das praticas técnicas ao longo do tempo, analisando
como as técnicas se desenvolvem, transformam-se e se difundem em diferentes
culturas e periodos histéricos. Sua pesquisa revelou padrdes e influéncias cruzadas
na producado e no desenvolvimento do conhecimento técnico, fornecendo insights
importantes para a Epistemologia da Técnica.

Na mesma linha, Francgois Sigaut (1940-2012), agronomo de formagao, foi um
etndlogo e historiador francés especializado em tecnologia agricola e sistemas de
irrigacdo em diferentes culturas. Embora ele ndo tenha sido um filésofo da
Epistemologia da Técnica em si, suas pesquisas e contribuigbes no campo da
etnologia e histéria da tecnologia tém relevancia para a compreensdo da
epistemologia aqui indicada.

Sigaut se dedicou ao estudo das praticas técnicas tradicionais, realizou
pesquisas extensas em comunidades agricolas, em diferentes periodos histéricos,
buscando entender como essas praticas técnicas eram desenvolvidas, transmitidas e
mantidas ao longo do tempo. Essa perspectiva histérica contribuiu para uma
compreensao mais ampla da evolugéo da técnica e do conhecimento técnico. De
acordo com ele,

o conhecimento s6 é adquirido através da experiéncia pessoal. Nao podemos
simplesmente observar os outros fazerem as coisas, mesmo que esse olhar
desempenhe um papel essencial. Devemos agir. Contudo, ndo fazemos
experiéncias sozinhos (que é a natureza do cientista louco nos nossos
romances de ficcao cientifica). A experiéncia é ajudada, orientada, facilitada

por quem ja a adquiriu, e é esta ajuda, esta orientagdo que é socialmente
construida na aprendizagem (Sigaut, 2009, p. 43, tradug&o nossa).

Sigaut realizou ainda analises da relacao entre técnica, ambiente e sociedade,
buscando entender essa relacdo. Investigou como as praticas técnicas, como

sistemas de irrigacdo, sdo adaptadas aos desafios e condigcbes ambientais
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especificas. Além disso, analisou como essas praticas técnicas moldam as dindmicas
sociais e econdmicas das comunidades agricolas.

Além disso, Sigaut adotou uma abordagem historica para o estudo da técnica,
examinando como as praticas técnicas evoluiram ao longo do tempo e como sdo
influenciadas por fatores historicos, culturais e socioeconémicos. Segundo Alain et al
(no prelo),

ele segue os passos de antropdlogos como Marcel Mauss, André Leroi-
Gourhan e André-Georges Haudricourt e mergulha em diversas disciplinas

para dar continuidade ao desenvolvimento de um ramo das ciéncias humanas
até entdo nunca considerado como tal (Allain et al, p. 03-04, no prelo).

As contribuigdes de Frangois Sigaut fornecem insights importantes sobre as
atividades técnicas, o conhecimento pratico e a relagdo entre técnica, ambiente e
sociedade, valorizando o conhecimento pratico. Esses aspectos sao relevantes para
a Epistemologia da Técnica, uma vez que ajudam a compreender como O
conhecimento técnico € construido, transmitido e aplicado em diferentes contextos
culturais e historicos.

O filésofo brasileiro Alvaro Vieira Pinto (1909-1987), por sua vez, contribuiu
de maneira significativa para a Epistemologia da Técnica por meio de suas reflexdes
sobre a relagao entre a técnica, a sociedade e o conhecimento. Ele desenvolveu uma
abordagem critica para compreender os impactos da tecnologia e investigou as
implicagbes epistemoldgicas da técnica em sua obra.

Vieira Pinto examinou a relagdo entre a técnica e as estruturas sociais,
destacando sua inser¢ao em relagdes de poder e dominagao, argumentando que a
técnica é socialmente construida e influenciada por fatores politicos, econédmicos e
culturais. Essa perspectiva critica enfatiza a necessidade de entender a técnica como
um fendmeno social e considerar seu papel na reproducao das desigualdades sociais.

Além disso, pesquisou 0s impactos sociais e ambientais da técnica,
questionando o mito do progresso tecnoldgico ilimitado. Argumenta que a técnica
pode levar a alienagao, exploragéo e degradagao ambiental quando nao é orientada
por principios éticos e sociais. Sua abordagem alerta para as consequéncias
negativas da tecnologia e a importancia de uma analise cuidadosa de seus efeitos.
Criticou o determinismo tecnoldgico, que considera a tecnologia como um fator
autébnomo e inevitavel na transformacéao social, e ressaltou que a técnica € moldada

por escolhas politicas, interesses econdmicos e conflitos sociais, e que seu
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desenvolvimento ndo é predeterminado. Sua critica ao determinismo tecnoldgico
enfatiza a importancia de uma analise contextualizada e critica da técnica.

Assim como Sigaut, Vieira Pinto valorizou o conhecimento pratico e a
sabedoria dos trabalhadores e dos usuarios da tecnologia, enfocando as dimensdes
sociais, politicas e éticas do conhecimento técnico. Ele argumentou que o
conhecimento técnico nao se limita aos especialistas, mas € construido coletivamente
por meio da experiéncia pratica. Essa perspectiva destaca a importancia de
reconhecer e valorizar multiplas formas de conhecimento na compreensao da técnica.

Vieira Pinto indica que € a partir do trabalho que se tem acesso a realidade,
considerando que a agao € o unico meio de realizar a unido do homem com o mundo.
Tomando como base o trabalho, que se constitui historicamente e tem a teoria e a
pratica, o corpo e 0 pensamento em unicidade, considerando a forma e grau de
interagdo do homem com o mundo, a categoria amanualidade® é constante em suas
obras. Gonzatto e Merkle (2016) corroboram que

a filosofia de Vieira Pinto indica caminhos para outra compreensdo das
técnicas, mais horizontal, situando conhecimentos e praticas, sem
hierarquizar abstratamente os saberes e os fazeres, mas, também, sem

perder como horizonte o desenvolvimento das capacidades humanas em
relacdo ao mundo ao redor (Gonzatto; Merkle, 2016, p. 290).

Jarbas Novelino Barato (1945 - ), professor da Educacdo Profissional,
estudioso sobre tecnologia e educacgdo, autor de diferentes obras sobre o
conhecimento técnico, na mesma dire¢cdo, defende que conhecimento técnico
apresenta suas especificidades, requerendo epistemologia e didatica propria. Critica
o discurso de subordinacdo da pratica a teoria, apontando que essa visao reduz a
técnica ao status de “mera habilidade” (Barato, 2003, p. 32), impactando na relagao
existente entre homem, sociedade e educacéo, e o saber-fazer. Destaca ainda que o
conhecimento técnico € dindmico e deve contar com uma didatica, construida por
entidades e atores da EPT, evitando a desqualificacdo do aprender fazendo e
superando a marginalizacdo histérica a que a Educacgado Profissional tem sido
submetida (Barato, 2003).

9 Refere-se a capacidade humana de superar as limitagdes do seu corpo através do uso de objetos
como extensdo da sua capacidade, favorecendo a transformagéo do mundo ao redor. De acordo com
Gonzatto e Merkle (2016, p. 291) a amanualidade diz respeito ao que esta a mao, a pessoa e ao artefato
em acao.
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Vale ressaltar que os autores até aqui indicados contrapdem-se ao
aplicacionismo da técnica a ciéncia, oferecendo perspectivas criticas sobre a relagao
entre a técnica, a ciéncia e a sociedade, questionando o aplicacionismo simplista da
técnica como subproduto da ciéncia, destacando a importancia de compreender a
interacao complexa entre técnica, cultura e conhecimento.

Ainda sobre a Epistemologia da Técnica, pode-se apresentar Johann
Beckmann (1739-1811), filésofo e economista alemdo do século XVIII.
Cronologicamente Beckmann veio antes dos autores abordados no capitulo, mas
apresenta uma visao tedrica diferente, sendo uma referéncia na area, conhecido por
suas contribui¢des significativas ao campo da economia e da técnica. Foi pioneiro na
sistematizacdo do estudo das técnicas, introduzindo o termo "tecnologia" em seu
sentido moderno (Gama, 1986; Vaz, 1993). Em seu livro Contribuigbes para a Historia
da Invengbes (Beitrdge zur Geschichte der Erfindungen) envolveu a analise
sistematica das origens e do desenvolvimento das invengdes e técnicas, rastreando
suas origens e examinando seu desenvolvimento ao longo do tempo em diferentes
culturas e periodos historicos, fornecendo uma visao histérica do conhecimento
técnico, além da contribuicdo da tecnologia para o desenvolvimento da sociedade.
Sua abordagem permitiu entender como as técnicas evoluiram, foram aprimoradas e
influenciaram o progresso tecnoldégico.

Beckmann compilou uma extensa documentacdo sobre invencbes e
descobertas em diferentes areas, como agricultura, industria, quimica e mecanica
(Gama, 1986). Investigou as circunstancias e os processos pelos quais as invengodes
foram realizadas, registrando detalhes sobre as ideias originais, os experimentos e os
aperfeicoamentos subsequentes. Essa documentagao contribuiu para a compreensao
das bases empiricas e praticas do conhecimento técnico.

Explorou ainda a relagao entre a ciéncia e a técnica, destacando a influéncia
mutua entre esses campos e reconheceu que 0 conhecimento cientifico
frequentemente fornece a base para o desenvolvimento de técnicas, mas também
enfatizou a importancia da experiéncia pratica e do conhecimento empirico na
inovacgao tecnolodgica. Essa abordagem permitiu uma compreensao mais abrangente
da interac&o entre a ciéncia e a tecnologia (Carvajal, 2012).

Valorizando a aplicagdo pratica do conhecimento técnico, Beckmann
enfatizava a importancia de entender como as técnicas e invengdes eram realmente

utilizadas na pratica, examinando seus usos e efeitos nas esferas social, econdmica
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e cultural. Sua abordagem reconhecia que o conhecimento técnico s6 tem valor
quando € aplicado e traz beneficios tangiveis para a sociedade. Ele foi o primeiro a
escrever relatos historicos e criticos de técnicas artesanais e de fabricacéo,
publicando classificagbes das técnicas (Carvajal, 2012). Seu objetivo era produzir
estudos que inspirassem outros a fazer melhorias uteis.

Diferente das perspectivas criticas que enfatizam a relagdo dialética entre
técnica, cultura e sociedade, Beckmann abordou a técnica de uma maneira mais
descritiva e classificatoria, focando em seu desenvolvimento histérico e sua aplicagao
pratica. Seu trabalho forneceu uma base importante para o estudo da técnica, mesmo
que sua abordagem nao abordasse diretamente as complexas interagdes sociais e
culturais que os autores posteriores a ele, e que tomamos por base, destacam.

Sintetizando as diversas contribuicdes, € possivel identificar distintas
perspectivas para a Epistemologia da Técnica e para a relagdo complexa entre
técnica, conhecimento e sociedade.

Heidegger nos convida a repensar a técnica como uma questéo existencial,
além de sua fungdo instrumental. Simondon destaca como os objetos técnicos
incorporam conhecimento e influenciam nossa percepgédo do mundo. Latour desafia a
separagao entre ciéncia, tecnologia e sociedade, destacando a agéncia dos objetos
técnicos. Leroi-Gourhan e Sigaut trazem uma perspectiva antropoldgica e historica,
enfocando o contexto cultural e social da técnica. Vieira Pinto oferece uma visao critica
sobre os impactos sociais da tecnologia. Barato apresenta importantes reflexdes
sobre o saber-fazer, indicando a importancia de se pensar a construgdo do
conhecimento considerando as demandas dos saberes especificos do trabalho.

Cabe destacar que o mapeamento de diferentes autores para a construgao
de uma base tedrica que tenha por base a critica ao aplicacionismo, com foco em uma
epistemologia que vai além da aplicagao da técnica, e do tecnicismo. Considerando
que uma epistemologia que va além do tecnicismo reconhece que o conhecimento
técnico ndo é neutro, nem desvinculado de consideragdes éticas, morais, sociais e
ambientais, ocorrendo por meio de uma combinacao de educacéao formal, experiéncia
pratica, pesquisa e analise e implementagcdo em situacdes do mundo real.

Assim, tomando por base Leroi-Gourhan, Haudricourt, Sigaut, Alvaro Vieira
Pinto e Barato, pode-se afirmar que a Epistemologia da Técnica, destacando sua

natureza distinta, da-se por abordagens filoséficas e tedricas que tomam por base o
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conhecimento técnico, onde é possivel considerar que a técnica ndo € “simples

aplicagao ou evolugao da ciéncia”, pois, conforme Allain, Gruber e Wollinger (2020),
mesmo tendo um plano epistémico e uma cultura préprios, ha profundos
intercambios entre a técnica e o pensamento dito “cientifico” ou, para sermos
mais precisos e corrermos menos riscos de generalizagdo, transformacdes
reciprocas entre areas técnicas e areas cientificas. Ha profundas imbricagdes

e transformagdes entre agdes produtivas e agdes explicativas (Allain, Gruber,
Wollinger, 2020, p. 42).

Dessa forma, cabe destacar que a técnica conta com uma natureza distinta,
que envolve abordagens filosoéficas que reconhecem a autonomia e a complexidade
do conhecimento técnico. A Epistemologia da Técnica reconhece que, embora a
técnica tenha seus proprios principios e praticas epistémicas, ela mantém profundos
intercambios e transformacgdes reciprocas com o pensamento cientifico, havendo uma
interacdo dindmica e complexa entre diferentes areas, onde as relagbes entre agao
produtiva e acado explicativa estdo profundamente imbricadas, em que a pratica
técnica ndo é apenas uma aplicagdo mecanica de conhecimento cientifico, mas
também uma fonte de insights e entendimentos que podem contribuir para a expanséao
do conhecimento cientifico.

Essa epistemologia enfatiza a importancia da técnica, da experiéncia e das
habilidades na pratica técnica frente a realizagdo do trabalho, considerado como “o
exercicio social da técnica” (Wollinger, 2016, p. 24), incorporando, assim, a dimensao
social do fazer técnico do trabalhador. A Epistemologia da Técnica desempenha ainda
um papel fundamental na compreensao da natureza, dos processos e das implicagoes
do conhecimento técnico. Cada abordagem oferece contribuicbes para uma
compreensao mais profunda de como a técnica molda o conhecimento e a experiéncia
no mundo. Esse fato contribui de forma direta com a concepc¢ao ontologica do ser
humano, sua existéncia, realidade e modo de ser, considerando questdes éticas,
sociais e politicas, possibilitando que seja repensado o lugar do conhecimento técnico,
da técnica, do trabalho e da tecnologia na realidade dos tempos atuais.

Essa concepcgao pode ser aplicada a Educacéao Profissional, possibilitando o
estabelecimento de uma base tedrica que contribui para a construgdo de uma
epistemologia para esta modalidade de ensino, que tem suas especificidades,
considerando que essa modalidade de ensino tem como um de seus objetivos a
formacgao para o trabalho, e que “nesta perspectiva filoséfica, trabalho e técnica sao
indissociaveis” (Allain; Gruber; Wollinger, 2017, p. 5).
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Dessa forma,

o objeto de estudo da Epistemologia da Educagéo Profissional passa a ser
esse saber técnico, fundado no conceito de trabalho como exercicio social da
técnica e permite bases filosoficas para trato cientifico desse saber. Por isso
mesmo, objeto para a docéncia, objeto de analise das Ciéncias Humanas.
Barato (2002, p. 147) afirma que “para nao fazer da Educacao Profissional
aquilo que educadores criticos de todos os matizes chamam de ‘mero
adestramento’ [...] é preciso buscar referéncias epistemoldgicas capazes de
assegurar tratamento analitico da técnica enquanto um saber”. Afinal, “a
técnica tem um estatuto epistemolégico proprio.” (Barato, 2002, apud Silva;
Santos, 2022, p. 2105).

Assumindo esta perspectiva, toma-se a Epistemologia da Técnica como base

para as analises desenvolvidas nessa tese.
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3 DO CAMPO AO CORPUS: METODOLOGIA E ANALISE DOS DADOS

Entendendo a epistemologia, conforme Japiassu (1991, p. 16), como “o
estudo metddico e reflexivo do saber, de sua organizagéo, de sua formagéo, de seu
desenvolvimento, de seu funcionamento e de seus produtos intelectuais”, e ainda
refletindo sobre algumas questdes por ele levantadas (lbid., 1991, p. 38), que versam
sobre quem faz, por que se faz e como se faz a constru¢gao do conhecimento de uma
determinada area, considerando sua intengdo, objetivo, sua finalidade e destinagao,
serao analisados os pressupostos epistemologicos que tém sustentado a Educagao
Profissional Brasileira e de que forma estes tem impactado essa modalidade de
ensino.

Existem diferentes caminhos que podem ser percorridos para que seja
realizado o mapeamento dos pressupostos epistemologicos que perpassam a
Educacao Profissional. Por meio da revisao da literatura, a partir da leitura de artigos
e livros sobre o assunto, é possivel compreender como os autores abordam questoes
tedricas relacionadas a construcido e a validacdo do conhecimento na area da
Educacao Profissional. Outra possibilidade é a realizagdo de entrevistas com
especialistas da area da Educacao Profissional buscando informagdes a respeito da
natureza do conhecimento e sua relacdo com a formacgao profissional. Uma terceira
possibilidade seria a analise de programas/planos de ensino em instituicées de ensino
profissional, para compreender como se da a relacao professor e aluno na construcao
do conhecimento, como esse é sistematizado e avaliado em sala de aula.

Allain, Wollinger e Gruber (2017), apontam que

para estabelecer uma base epistemoldgica da Educagao Profissional, seria
preciso tragar-lhe seus contornos mais caracteristicos ou, mais
simplesmente, poder identifica-la. Dois caminhos privilegiados permitem
fazé-lo: (1) pela via estrutural/legal, ou seja, como a legislacdo a define e
como se estrutura em termos de ofertantes e ofertas, por um lado; (2) a partir
do que identifica a Educacado Profissional, independentemente de tais

parametros legais e estruturais, isto &, a partir do que ela faz (Allain, Wollinger
e Gruber, 2017, p. 3).

Dessa forma, uma frente de pesquisa para a identificacdo dos pressupostos
epistemoldgicos que permeiam a EPT, e a escolhida para essa pesquisa, € a
realizacdo de anadlise da legislagdo, das politicas educacionais e ainda, de
documentos institucionais, buscando identificar como o processo de constru¢ao do
conhecimento tem sido considerado, referenciado e indicado nesses documentos,

fundamentando o processo de ensino e aprendizagem na formacgéao profissional. Em
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geral, para identificar a epistemologia que permeia a Educagao Profissional, &
importante considerar como o conhecimento é construido e avaliado na formacgéao
profissional, e como ele €& utilizado para alcangar objetivos educacionais e
profissionais.

Considerando a necessidade de se entender de forma aprofundada a histéria
da Educacéao Profissional e realizar uma abordagem epistemoldgica no contexto da
Educacido Profissional, optou-se por realizar uma pesquisa qualitativa, do tipo
exploratdrio e descritivo, em que fontes primarias e secundarias serviram de suporte
para a obtencao de informacoes.

A pesquisa exploratoria tem por objetivo conhecer melhor um determinado
tema, enquanto a pesquisa descritiva busca aprofundar o tema em questao, a partir
da descricdo de um fendmeno, possibilitando uma nova visdo acerca da realidade ja
existente.

Foi utilizada uma abordagem predominantemente qualitativa, no intuito de
descrever uma dada realidade, mas também, de buscar compreender processos,
fendmenos e dindmicas estabelecidas. Minayo (2009) afirma que a pesquisa
qualitativa “trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,
valores e atitudes” (Ibid., 2009, p. 21), o que corresponde a um espago mais profundo
das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndao podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis. A pesquisa qualitativa, assim, conforme Gerhardt e
Silveira (2009), preocupa-se, portanto, com a compreensao e explicagdo da dindmica
das relagbes sociais.

Em relacdo as técnicas pelas quais se deu a pesquisa (Lakatos, 2003), o
levantamento de informacgdes foi realizado por pesquisa documental (fontes primarias)
e pesquisa bibliografica (fontes secundarias). A pesquisa documental se deu, em sua
maioria, a partir de documentos em arquivos publicos, documentos oficiais, como as
leis, decretos, ou publicagdes parlamentares, por projetos de leis e relatérios, além de
documentos publicados pelo Conselho Nacional de Educagédo (CNE) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Profissional.

A pesquisa bibliografica, por sua vez, possibilitou 0 mapeamento de estudos
sobre a tematica, a sistematizagao do referencial tedrico e para a descri¢cao da historia
da Educagao Profissional. Isso, considerando que “a pesquisa bibliografica ndo é

mera repeticao do que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia 0 exame
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de um tema sob novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusées inovadoras”
(Lakatos, 2003, p. 183).

Tendo em vista o problema e o objetivo dessa pesquisa, a Analise Textual
Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2006) auxiliou no processo de identificagdo do
pressuposto epistemoldgico que tem sustentado a Educacgéao Profissional no Brasil e,
ainda, deu condicbes de que fossem analisadas as concepgbes de técnica e
tecnologia existentes nos documentos institucionais da Educacéao Profissional e suas
implicagcbes a luz da Epistemologia da Técnica. De acordo com Moraes e Galiazzi
(2006, p. 118), “a analise textual discursiva propicia duas reconstrugoes
concomitantes: 1. do entendimento de ciéncia e de seus caminhos de producgao; 2. do
objeto da pesquisa e de sua compreensao”, pontos que tem consonancia com a
proposta de pesquisa realizada.

Apoiada na perspectiva dialética, buscando aspectos historicos, contradigdes
e causas (Trivifios, 2017), a pesquisa aqui apresentada apoiou-se na Epistemologia
da Técnica, e buscou o debate com autores que tem por base o Materialismo

Historico-Dialético.

3.1 CAMPO DA PESQUISA

A Rede Federal é composta por diferentes Instituicées, estando entre elas a
Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), com 13 campi no estado do
Parana, e ainda os 38 Institutos Federais, com mais de 1,4 milhdo de matriculas em
mais de 602 unidades (dados de 2022 - Plataforma Nilo Peganha - PNP), entre campi,
campus avancgados e Centro de Referéncias, distribuidos pelo territério brasileiro,

conforme Quadro 1.
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QUADRO 1 - REDE EPT NO BRASIL - DISTRIBUIGAO ESPACIAL

o o

o INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCAGAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA

3 UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA - UTFPR

CENTROS FEDERAIS DE EDUCAGAO TECNOLOGICA
CELSO SUCKOW DA FONSECA - CEFET-R)
E DE MINAS GERAIS - CEFET-MG

ESCOLAS TECNICAS VINCULADAS
A UNIVERSIDADES FEDERAIS

O COLEGIO PEDRO Il

Fonte: http://portal.mec.gov.br/rede-federal-inicial/instituicoes

A UTFPR é uma instituicdo de ensino superior publica brasileira, com énfase
em cursos de graduacao e pdéds-graduacdo, desempenhando papel importante na
pesquisa e extensdo tecnoldgica. Com sede na cidade de Curitiba, no estado do
Parana, suas raizes remontam a Escola de Aprendizes Artifices do Parana e ao
Centro Federal de Educagédo Tecnoldgica do Parana (CEFET-PR). A instituicao foi
transformada, pela Lei n° 11.184/2005, em Universidade Tecnolégica Federal do
Parana, expandindo sua oferta académica e sua presenca em diferentes regides do
estado paranaense.

Ja os Institutos Federais estdao presentes em todos os estados brasileiros,
tendo aumentado de forma significativa a oferta de diferentes cursos nos ultimos anos,
expandindo n&o apenas o numero de vagas, mas também o de matriculas. Tendo em
vista que os IFs sao instituicdes em maior numero na Rede, contando com numeros
expressivos, estes foram escolhidos como campo de pesquisa e investigacao.

A decisao de realizar a pesquisa na UTFPR e nos IFs existentes no Brasil foi
motivada por diferentes razdes. A primeira delas se da pela relevancia Institucional,
considerando que a UTFPR e os IFs sao instituicbes de ensino reconhecidas pela sua

exceléncia na formagdo técnica e tecnolégica, com uma longa histéria de
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contribuicdes para a Educacao Profissional no Brasil. Portanto, investigar as
concepgodes de técnica e tecnologia subjacentes as suas ag¢des pode fornecer insights
valiosos sobre as tendéncias e perspectivas dessa modalidade de ensino.

Outro motivo se da pela abrangéncia nacional, tendo em vista que a UTFPR
€ referéncia e estabelece parcerias com diferentes instituicbes brasileiras, e os IFs
possuem uma presenca significativa em todo o territério nacional, com diversos campi
instalados nas diferentes regides do pais. E ainda, pela tradigdo na Educagao
Profissional e oferta de cursos técnicos e tecnoldgicos que essas instituicbes
possuem. Investigar as concepgdes de técnica e tecnologia que permeiam essas
instituicdes pode contribuir para uma melhor compreensao das caracteristicas e
desafios da Educacao Profissional no contexto brasileiro, fornecendo uma viséo
holistica sobre essa modalidade de ensino na Rede Federal, contribuindo com a
comunidade académica, pesquisadores, estudiosos e apresentar uma nova forma de

ver e pensar a EPT no Brasil.

3.2 CORPUS DA PESQUISA

Considerando a utilizacdo da Analise Textual Discursiva como recurso
metodologico e a necessidade de delimitagdo do conjunto de documentos que serao
analisados, além dos marcos legais da Educagéao Profissional em nivel Federal, outros
documentos e instrumentos normativos que desempenharam um papel crucial na
orientacdo e regulacdo da Educacéo Profissional no Brasil foram tomados como
fontes.

O Quadro 2 indica alguns marcos legais que trouxeram impacto a essa
modalidade de ensino e que, por essa razao, foram tomados como corpus (Moraes,

R., 2003) e ponto de partida de nossas analises.



QUADRO 2 - MARCOS LEGAIS ANALISADOS

CORPUS DA PESQUISA

MARCOS LEGAIS EPRINCIPAIS DOCUMENTOS ANALISADOS

@ 1909-DECRETO N27.566

Criagdo das 19 Escolas de Aprendizes Artifices
por Nilo Peganha - Marco histérico da EPT no
Brasil.

1942 -DECRETO-LEIN®4.073 @

Leis Orgénicas - Reorganizagéio do ensino
industrial no pais.

@ 1961-LEIN24.024

Lei de Diretrizes e Bases da Educagéio (LDE) de
1961 - Equivaléncia entre a Educagdio Profissional
e o Ensino Médio.

1971-LEIN25.692 @

Diretrizes e Bases da Educagdo no Brasil -
reafirmou a importancia da Educago
Profissional como modalidade de ensino.

® 1978-LEIN26.545

Criagdo dos Centros Federais de Educagéio
Tecnolégica (CEFETs) - EPT ganha novos
espacos de atuagdo.

1996-LEIN29.394 @

Lei de Diretrizes e Bases da Educagéio de 1996

- papel fundamental na regulamentagéio e

organizagdo da EPT no Brasil. (@) 1997

Parecer CNE/CEB n® 17 /97 - Diretrizes
operaciongis para a Educacfio Profissional
em nivel nacional.
Decreto n” 2.208/97 - Regulamenta artigos
da LDB a respeito da Educag@io Profissional

1999 @

Resolug@io CNE/CEB No 04/99 - Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo
Profissional de Nivel Técnico

@ 2008-LEIN211.892

Instituiu a Rede Federal de Educagéio Profissional,
Cientifica e Tecnolégica e criou os Institutos
Federais (IFs).

2012 @

Resolugéio CNE/CEB n° 06/ 2012 - Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagiio
Profissional Técnica de Nivel Médio.

¢ 2021

Resolugéio CNE/CP N° 1/2021 - Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagéio Profissional e Tecnoldgica.

Fonte: Autora, 2024.
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O primeiro deles, a criagdo das Escolas de Aprendizes Artifices, em 1909,
sinaliza a preocupacéao do governo federal em formar trabalhadores qualificados para
atender as demandas da época, promovendo a integragao entre educacéo e trabalho.

Outro marco na legislagdo da Educacdo Profissional brasileira sdo as Leis
Orgéanicas, da década de 1940, que visavam a reorganizagao do ensino industrial no
pais. Essas leis contribuiram para o estabelecimento de diretrizes para a formacgao de
técnicos e profissionais qualificados, promovendo a expansédo da EPT, sendo ponto
importante de analise.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) de 1961 (Lei n® 4.024/61)
representou um momento importante ao abordar a equivaléncia entre a Educacao
Profissional e o ensino médio, ao sinalizar a integragéo entre a formacgao técnica e a
educacdo regular, antecipando principios que seriam reforcados nas décadas
seguintes.

Ponto histérico importante € também a Lei n® 5.692, de 1971, que fixou
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias e reafirmou
a importancia da Educacao Profissional como modalidade de ensino, influenciando
diretamente a estruturagdo dos cursos técnicos e sua expansao.

Outro aspecto legal para a analise é a criacdo dos Centros Federais de
Educacao Tecnolégica (CEFETs), em 1978, quando a EPT ganhou novos espacos de
atuacdo. Essa década marcou a expansdo das instituicdes de ensino técnico e
tecnoldgico, sendo importante a inclusdo do periodo nessa selegao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao de 1996 (Lei n° 9.394/96), também
ganha destaque, considerando que desempenhou um papel fundamental na
regulamentacdo e organizagdo da Educacéo Profissional no Brasil. Esta legislagao
introduziu importantes mudancgas e avangos na forma como a EPT é estruturada e
oferecida em todo o pais. Foi a partir dessa LDB que a Educacao Profissional foi
considerada uma modalidade de ensino, ao lado da Educacéo Basica e do Ensino
Superior, bem como foi colocada como um direito de todo e qualquer brasileiro,
promovendo a inclusdo. A Lei n° 9.394/96 possibilitou ainda a integragdo entre o
Ensino Médio e a Educagado Profissional Técnica de nivel médio, destacando a
importancia da formacgao cidada e da educagao para o exercicio da cidadania como
parte integrante da Educagao Profissional e Tecnoldgica.

Em 2008, com a criagao dos Institutos Federais (IFs), a Educagao Profissional

e Tecnolégica ganhou ainda mais destaque. Os IFs passaram a oferecer uma ampla
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gama de cursos técnicos e tecnoldgicos de nivel médio e superior, promovendo a
formacgao dos estudantes e a pesquisa aplicada, além de cursos de Licenciatura.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacado Profissional e
Tecnolodgica, e documentos do Conselho Nacional de Educagéo, conforme indicado
no Quadro 2 anteriormente apresentado representam também marcos legais que
refletem a evolugao da EPT no Brasil e ganham destaque nas analises realizadas.

As Diretrizes Nacionais para a Educagédo Profissional no Brasil sdo
estabelecidas pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE). Essas diretrizes sdo fundamentais para orientar a organizagao € o
funcionamento da EPT em todo o pais, estabelecendo principios, objetivos e diretrizes
curriculares para os diferentes niveis e modalidades de ensino técnico e tecnoldgico.
Elas estabelecem os conteudos basicos que devem ser abordados nos curriculos dos
cursos técnicos e tecnoldgicos, assim como o0s principios pedagogicos e
metodologicos que devem nortear sua organizagao, além de apresentar conceitos e
concepgdes que indicam e respaldam os pressupostos epistemoldgicos que dao base
ao desenvolvimento e implementacdo da EPT no pais.

A escolha dos marcos legais que compdem o corpus de pesquisa se justifica
pela sua relevancia académica, tendo em vista que os documentos institucionais,
como leis, decretos, diretrizes curriculares e relatérios do Conselho Nacional de
Educacéao, sao fontes fundamentais para compreender as politicas educacionais, os
objetivos e as diretrizes que norteiam a Educacéo Profissional no Brasil. Analisar
esses documentos permite uma compreensdo mais profunda das concepgdes de
técnica e tecnologia presentes nas politicas educacionais, e assim 0s pressupostos
epistemologicos que os regem. Cabe destacar ainda que estes documentos
possibilitam uma contextualizacao histérica, pois refletem as mudancas e evolugdes
na Educacéao Profissional ao longo do tempo, proporcionando uma visdo panoramica
da trajetdria dessa modalidade de ensino no Brasil.

Outro ponto a ser considerado € que os documentos institucionais tém carater
oficial e sdo produzidos por instancias governamentais e 6rgaos reguladores da
Educacdao Profissional, conferindo-lhes legitimidade e autoridade no contexto
educacional. Analisar esses documentos permite identificar as concepg¢des oficiais de
técnica e tecnologia e suas implicagbes para a pratica educacional.

Por fim, destaca-se a disponibilidade e acesso a esses documentos, que sao

de acesso publico e estao disponiveis em arquivos publicos, bibliotecas e plataformas
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digitais, facilitando o acesso a esse corpus de pesquisa. Isso possibilita uma coleta de
dados abrangente e sistematica, contribuindo para a qualidade e a robustez da

pesquisa.

3.3 ANALISE DO CORPUS

Realizada a escolha do campo de pesquisa e do corpus que sera utilizado no
presente estudo, o Quadro 3 apresenta o ciclo de analise, que na Analise Textual
Discursiva (ATD) se da por trés etapas bem definidas, culminando em um processo
de auto-organizagdo que resulta em novas compreensdes, criativas e originais
(Moraes e Galiazzi, 2016):

QUADRO 3 - CICLO DA ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA (ATD)

Fonte: Autora, 2023.

Na 1?2 fase foi feita a leitura aprofundada e realizada a interpretagédo dos
documentos selecionados, descrevendo e interpretando sentidos que eles podem
apresentar ou suscitar. Realizou-se a unitarizacao, quando foi colocada atencao aos
detalhes e as partes que formam os textos, buscando as unidades de analise. Foram
numerados os textos do corpus e organizadas as unidades a partir de cada um deles.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2016, p. 36), “sempre se parte do

pressuposto que toda leitura € uma interpretagdo, sendo unica e objetiva”, pois um
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texto sempre possibilita multiplos entendimentos, a partir de diferentes interpretagdes.
Essa etapa exige envolvimento com a tematica e, por conta disso, realizou-se o
levantamento da legislagédo e ainda, da historia da Educagéo Profissional, para que
fosse possivel entender de forma mais aprofundada os contextos de criagao.

A 22 fase consistiu na categorizagao das unidades construidas na 12 fase,
realizando-se o agrupamento conforme semelhangas. Ao logo do processo essas
categorias foram aperfeicoadas e ajustadas, conforme o aprofundamento e
organizagado da analise. As categorias podem ser produzidas a partir de diferentes
meétodos, o dedutivo, onde se estabelece as categorias antes mesmo de analise do
corpus, constituindo categorias a priori, € o indutivo, quando as categorias s&o
estabelecidas durante o processo de analise, gerando categorias emergentes
(Moraes; Galiazzi, 2016, p. 45).

Para a analise aqui realizada, utilizou-se o modelo misto, partindo das
categorias a priori, técnica e tecnologia, considerando a Epistemologia da Técnica,
bem como foram identificadas categorias emergentes durante o processo de
construcdo da categorizagdo, sendo elas: Importdncia da EPT; Curriculo;
Democratizagdo/Processo inclusivo da EPT, e por fim, finalidades da Educacgao
Profissional.

Essas categorias fornecem a base para entender como as instituicbes de
Educacao Profissional brasileiras definem e incorporam a técnica e a tecnologia em
sua pratica educacional. Compreender essas definicbes e incorporacdes auxilia a
esclarecer como o conhecimento técnico € concebido e corporificado na formagéao
profissional. Ao analisar as categorias elencadas em conjunto, € possivel obter uma
compreensao abrangente das concepgdes de técnica e tecnologia na Educagao
Profissional brasileira e avaliar as implicagcdes dessas concepgdes para a formacao
profissional e para a visdo sobre a tecnologia na sociedade. Essas categorias
fornecem um quadro analitico consistente que pode ajudar a responder as questdes
de pesquisa e a contribuir para o avango do conhecimento na area da Educacéao
Profissional e Tecnolodgica.

Dessa forma, as categorias indicadas servem como ponto de partida para
explorar como as instituicobes de Educacdo Profissional brasileiras definem e
incorporam a técnica e a tecnologia em sua pratica educacional. A combinagao de
categorias a priori e emergentes permite uma analise abrangente e flexivel, capaz de

capturar particularidades e complexidades presentes nos documentos.
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Os pontos indicados a seguir foram previamente estabelecidos para orientar
a leitura aprofundada e analise dos documentos, de forma que fosse possivel
explicitar:

- Como a Educacdo Profissional é caracterizada, buscando identificar a
importancia a ela destinada e ainda, sua finalidade;

- Como a técnica é definida nos documentos analisados;

- As defini¢cdes e interpretacdes de tecnologia existente nos documentos;

- As definicdes do processo de construgdo e organizagdo do curriculo dos
cursos técnicos e tecnoldgicos;

- Os métodos pedagogicos apontados para direcionamento do processo de
ensino e aprendizagem;

- Como se deu e se da a democratizagcdo da EPT no Brasil, considerando o
binarismo entre processo inclusivo e assistencialismo.

Os resultados das reflexdes e analises desses pontos sdo apresentados nos

capitulos que seguem.
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4 EDUCAGAO PROFISSIONAL NO BRASIL: HISTORICO E CONTEXTOS

A Educacéo Profissional no Brasil, muitas vezes relegada a um segundo
plano, teve sua construgcdo permeada por fatores econdmicos, sociais, culturais e
politicos, sendo diretamente influenciada pelo desenvolvimento industrial, demandas
sociais e necessidade de manutengao do poder das classes dominantes.

Com o passar dos anos essa modalidade de ensino ganhou estrutura e foi se
modificando, sendo pauta de politicas publicas e fazendo parte de plataformas de
governo. Para se entender a Educacgao Profissional de forma mais ampla e profunda,

€ necessario retomar alguns aspectos de sua historia.

4.1 A PARTE QUE NAO E BEM CONTADA...

A maioria dos livros de histéria do Brasil comega seu enredo com o
desembarque dos navegadores portugueses liderados por Cabral no nordeste
brasileiro em 1500. Todavia, esta terra ja era habitada ha milénios antes dessa
chegada, conforme registros paleontoldgicos.

Reinaldo José Lopes na obra 1499: o Brasil antes de Cabral, retrata como se
deu a construgao do povo na América do Sul, dando destaque ao povo brasileiro, nos
convidando a abrir os horizontes sobre a histdria geralmente apresentada.

De acordo com Lopes (2017),

boa parte do Brasil pré-cabralino chegou a contar com popula¢des densas
(provavelmente mais densas do que as que o pais teria até as ultimas
décadas do século XIX, alias), sociedades com hierarquias politicas
complexas e multiétnicas, monumentos de respeito, redes de comércio que

se estendiam por milhares de quildbmetros e tradi¢des artisticas espetaculares
(Lopes, 2017, p. 10).

Essas sociedades, de acordo com Manfredi (2016), realizavam seus
processos educacionais relacionando a vida cotidiana, a socializagao, o lazer, a
religido, a caga e a pesca, assim como a producdo de artefatos, buscando o
desenvolvimento fisico e social de forma conjunta. As praticas educativas se davam
de forma direta, mediante observacgao e pratica, integrando o saber e o fazer.

De acordo com a autora,

€ possivel afirmar que esses povos foram os primeiros educadores de artes

e oficios para as areas de tecelagem, de ceramica, para adornos e artefatos
de guerra, para a construgao de casas e, obviamente, para as varias técnicas
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de cultivo da terra e para a producdo de medicamentos (Manfredi, 2016, p.
46).

Nesse sentido, considerando o trabalho ontolégico ao ser social, € possivel
afirmar que a educacéo para o trabalho no Brasil precede a colonizagao portuguesa,
uma vez que nas comunidades indigenas pré-cabralinas havia uma cultura laboral
genuina e intensa para a produgao da sua existéncia, como nos lembram Cordé&o e
Moraes (2017).

Essa situacdo se modificou com a chegada dos portugueses ao Brasil, pois

a abundancia de terras férteis e ainda mal desbravadas fez com que a grande
propriedade rural se tornasse, aqui, a verdadeira unidade de produgao.
Cumpria apenas resolver o problema do trabalho. E verificou-se, frustradas
as primeiras tentativas de emprego do brago indigena, que o recurso mais
facil estaria na introdugdo de escravos africanos. Pode dizer-se que a

presenga do negro representou sempre fator obrigatério no desenvolvimento
dos latifundios coloniais (Holanda,1995, p. 48).

Assim, povos africanos foram trazidos a Colénia “na forma do escravismo
criminoso da méao de obra africana” (Cunha Junior, 2010, p. 15). De acordo com Cunha
Junior (2010), os africanos eram maioria na mao de obra existente no periodo e
ocuparam muitos dos campos de producao, sendo fonte de conhecimento, com base
técnica e tecnoldgica para a realizagdo das atividades necessarias. Cabe destacar
que o povo africano trazido ao Brasil, assim como os povos originarios do pais, tinha
conhecimentos sélidos que contribuiram de forma efetiva para comegar um “novo
lugar”.

De acordo com Holanda (1995), os povos originarios realizavam de forma
efetiva trabalhos relacionados a industria extrativista, a cacga, a pesca e a criagao de
gado. Entretanto, considerando sua natureza livre, tinham dificuldades de se
acomodarem em atividades mais metddicas e repetitivas, que deveriam ser exercidas
com vigilancia e regularidade forgada, como a exploragao dos canaviais. Dessa forma,
essas atividades passaram, também, a ser desempenhadas pelos africanos
escravizados.

De acordo com Cunha Junior (2010, p. 10), “o Brasil, Colbénia e império, em
seus aspectos tecnoldgicos, comega no continente africano e nos conhecimentos
trazidos pela mao de obra africana”. Afirma ainda que,

as culturas africanas transplantadas para o Brasil e as experiéncias histéricas
de sociedades agrarias e urbanas africanas sdo resultantes de milénios de

aprimoramentos diversos vindos desde mais de 4000 anos antes da era
crista, das civilizagbes da antiguidade da regidao do vale do Rio Nilo, de povos
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como os nubios, os egipcios e os etiopes, chegando aos reinos dos séculos
12 ao 15 na regido do vale do Rio Niger, onde encontramos exemplos como
os do Gana, Mali e Songai, ou em outras regides como o reino do Congo, na
Africa Central, e os almorovitas, no norte africano (Cunha Janior, 2010, p. 14).

Como a imigragéo forgada do povo africano para a realizagdo de trabalho
escravo no Brasil se deu por mais de trezentos anos, variando a regiao de onde eram
trazidos os africanos, para Cunha Junior (2010),

estas variagbes fizeram com que o Brasil tenha recebido uma imensa
diversidade de conhecimentos contidos na mao de obra africana de diferentes
condi¢cdes geograficas. Todos os ciclos de produgdo do Brasil eram de

dominio de conhecimento de diversas regides africanas” (Cunha Junior,
2010, p. 17).

Sendo assim, “a mao de obra africana e afrodescendente no Brasil foi em
parte um conjunto de trabalhadores com formacao profissional esmerada e com
especializagdes importantes para a economia da época em diversas areas de oficios”
(Cunha Junior, 2010, p. 20), ndo se tratando de qualquer pessoa, mas sim de
especialistas em areas-chave para o desenvolvimento do projeto de colonizagao e
exploracéo do Brasil. Foi a partir do conhecimento do povo africano que a colonizagao
no Brasil foi possivel e viavel, como no caso da agricultura com a cultura do café e da
cana-de-agucar, mineragao, tecelagem, construgdo civil, arquitetura, arte e
conhecimento naval. Assim, por meio do conhecimento, formagao e especializagao
do povo africano que aqui foi escravizado, diferentes outras atividades foram sendo
ensinadas aos que aqui estavam e chegavam.

Entretanto, na historia do nosso pais, essa participacao bastante efetiva foi
apagada e as profissées que eram exercidas pela populagdo negra foram sendo
gradualmente transferidas, principalmente com o fim da escravidao, para outras
populagdes ao longo do tempo. Cabe ressaltar, de acordo com Manfredi (2016, p. 50),
que o sistema escravocrata, que existiu no Brasil por mais de trezentos anos, deixou
marcada a representacao que se tem do trabalho como atividade social e humana,
marginalizando o trabalho manual que exigia esforco fisico.

Gama (1986), considerando o relato de Manuel Raimundo Querino?, destaca

o impacto que a escravidao causou no ideario brasileiro:

10 Manuel Raimundo Querino, aluno fundador do Liceu de Artes e Oficios da Bahia e da Escola de
Belas Artes, foi professor de desenho, pintor, escritor, abolicionista e pioneiro nos registros
antropolégicos e na valorizagao da cultura africana na Bahia e no Brasil.
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aqui, o trabalho fora considerado objeto secundario e de desprezo, porque s6
ao escravizado competia. E assim ficou o operario desabrigado, sem
instrugdo, sem direitos e sem a consciéncia de sua personalidade, como
instrumento poderoso do progresso e do engrandecimento do pais. Quem era
medianamente afortunado ndo admitia que os seus descendentes
aprendessem um oficio e tornaram extensiva essa desconsideragao as artes
liberais (Querino apud Gama, 1986, p. 148)

Conforme Romanelli (2014, p. 38), “uma vez que as camadas inferiores viviam
na servidao ou na escravatura e o trabalho fisico era tido como degradante, n&o é de
se estranhar que se considere o 6cio como um distintivo de classe”, situagao ainda
presente na realidade brasileira.

A partir da vinda da Familia Real portuguesa para a entdo Colonia, restricbes
mais rigorosas a criagcao de instituicbes de ensino foram derrubadas, tanto para a
educacéo formal quanto profissional. De acordo com Garcia (2000),

a partir desta data (1808), e visando atender as demandas que foram
gradativamente surgindo com o desenvolvimento brasileiro, diversas

instituicoes destinadas ao ensino de oficios, tanto de carater publico como
privado, foram sendo criadas (Garcia, 2000, p. 28).

Assim, instituicdes de ensino profissional foram configurando, de acordo com
Gama (1986), um saber organizado e socializado que aliava a pratica das artes
antigas com métodos da ciéncia, abrindo “caminhos para o desenvolvimento das
técnicas em nivel mais alto que o da tradicdo empirica e da transmissao pessoal e
direta do saber fazer” (Gama, 1986, p. 166), realizado pelos artesdos e aprendizes

nas oficinas e corporacgoes.

4.2 PRIMEIRAS INICIATIVAS DE EDUCAGAO PROFISSIONAL NO BRASIL

Ruy Gama, no livro A Tecnologia e o Trabalho na Histéria (1986), apresenta
elementos sobre o ensino técnico no Brasil e ordena cronologicamente informacgdes
que podem caracterizar as primeiras agoes do ensino formal para o trabalho no pais.
A primeira indicacdo é datada em 1614, com a criagdo de confrarias de oficinas
mecanicas em Pernambuco, Bahia e no Rio de Janeiro, pelos jesuitas. Gama cita
ainda a criagdo de diferentes escolas militares, como a Escola de Artilharia e
Arquitetura Militar em 1669 na Bahia, e posteriormente no Rio de Janeiro e Para,
registrando o ensino de desenho técnico e geometria em diferentes lugares do
territorio brasileiros entre os anos de 1700 e 1826, dando sequéncia no registro de

importantes agdes do ensino técnico escolarizado até a década de 1940.
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Celso Suckow da Fonseca, por sua vez, na referendada obra Historia do
Ensino Industrial no Brasil (1986), apresenta nos volumes 4 e 5'! as iniciativas dos
estados em relagcéo ao ensino de oficios, datando ainda o periodo nos anos de 1800,
com datas e agbes especificas de cada Capitania'? para esse fim. A partir de seu
levantamento historiografico, o registro tem inicio em Minas Gerais em 1812, onde
Dom Joéo VI ordenou a criagdo de uma escola para serralheiros, oficiais de lima e
espingardeiros. Posteriormente, ja no Império, com o Decreto n° 06 de julho de 1832,
foi criada uma escola para indios de ambos os sexos, bem como para “brasileiros”,
onde, com base na doutrinagado (dogmas da religiao cristd), educacdo moral e civica,
o ensino de oficios mecanicos, além das primeiras letras, aritmética e gramatica era
praticado (Fonseca, 1986, v. 5).

Em Séao Paulo, o ensino e a aprendizagem de oficios tiveram inicio ainda na
capitania de Sao Vicente, tendo em vista o ciclo do agucar e a organizagao dos
engenhos. Fonseca (1986, v. 5, p. 63), destaca a aprendizagem da carpintaria, da arte
de tecer, de forjar do ferro, de fazer sapatos, e ainda, a constru¢do de casas e canoas,
a partir dos escravos que dominavam essas técnicas e conhecimentos, e a exploragao
de matérias primas vivido no Brasil.

De acordo com esse autor, Sao Paulo contou inicialmente com a Real Casa
de Fundicao. Estabelecida por volta de 1580 para a arrecadacao de tributos e fundigéo
do ouro minerado da regido, por algum tempo foi o Unico espago para a aprendizagem

de oficios com que contavam os paulistas, onde a “aprendizagem continuava a ser

" A obra original do Celso Suckow da Fonseca, publicada no Rio de Janeiro pela Escola Técnica
Nacional entre 1961 e 1962, constituia-se de dois volumes, no primeiro, em 15 capitulos, o autor aborda
as Corporacgdes de Oficio europeias no medievo, traga a histéria do Ensino Industrial no Brasil desde o
descobrimento, analisa as Leis Organicas de Ensino e suas consequéncias, discute o papel das Forgas
Armadas e das estradas de ferro no Ensino Industrial brasileiro. Além disso, trata da criagdo do Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), da atuacdo da Comissdo Brasileiro-Americana de
Educacao Industrial (CBAI), da formacé&o de professores e da Filosofia do Ensino Industrial, o segundo
livro, com 23 capitulos, trata das iniciativas de Ensino Industrial de cada unidade da federagao. A versao
mais recente da Obra, publicada em 1986 pelo Senai, distribuiu os assuntos em cinco volumes, o
primeiro trata da Educagado Profissional do descobrimento do Brasil até as primeiras ag¢des da
Republica, o segundo dispde sobre o impacto das Leis Organicas do Ensino Industrial, o papel das
organizagOes militares (Exército e Marinha) e ainda, das ag¢des advindas das estradas de ferro, ja o
terceiro livro aborda criagdo do Senai, a atuagdo da CBAI, a formacgao de professores, além da evolugao
da Filosofia do Ensino Industrial, enquanto os dois ultimos volumes apresentam das iniciativas sobre o
Ensino Industrial em cada uma das Unidades da Federagéo.

12 A divisdo territorial do Brasil se deu de diferentes maneiras ao longo do tempo, tratava-se de
Capitanias de 1534 a 1821. Ja entre 1821 e 1889, o Brasil estava dividido em Provincias, e
posteriormente, em Estados a partir de 1889, com a Proclamacgéo da Republica brasileira.
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feita sem método, sem espirito pedagdgico, transmitida, no trabalho cotidiano, pelos
fundidores aos aprendizes principiantes (Fonseca, 1986, v. 5, p. 65).

Apesar de ja haver na Colbnia atividades que demandavam alguma
aprendizagem, a preocupacao formal com o ensino de oficios teve inicio apenas em
1825, com a instituigdo do Seminario dos Educandos, posteriormente transformado
em Escola Industrial Seminario dos Educandos, seguida pela criagdo, no Rio de
Janeiro, em 1828, da Sociedade Auxiliadora da Industria Nacional, que se transformou
em referéncia para questbes de maquinarios e de Tecnologia Industrial. (Fonseca,
1986, v. 5).

Foram destacados aqui apenas os trés Estados que primeiro despontaram
para o ensino de oficios de forma sistematizada e oficial, indicados na obra de Celso
Suckow da Fonseca, para ndo nos estendermos nesse ponto. Todavia, cabe salientar
que o Parana fez parte da Provincia de Sao Paulo até 1852 e teve sua primeira agao
para o ensino de oficios a partir de uma Lei que autorizava o governo a criar asilos
para indigentes de ambos os sexos, com o ensino de oficios, e oficios mecanicos para
0 sexo masculino. Ja Santa Catarina, a exemplo de outras provincias, em 1883
instituiu o Liceu de Artes e Oficios. “O Liceu constituiu, no Império, a unica realizacao,
no setor de ensino de oficios, em territério catarinense” (Fonseca, 1986, v. 5, p. 211).

Corroborando as informacdes historiograficas apresentadas a partir de
Fonseca (1986), o Professor Luiz Anténio Cunha, docente da Universidade Federal
Fluminense — UFF e da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ, fez também
0 resgate sobre o ensino de oficios em diferentes partes do Brasil, realizando uma
analise critica sobre a tematica.

Assim como Fonseca, Cunha também destaca a criagdo da Sociedade
Auxiliadora da Industria Nacional (SAIN), no seu artigo “O ensino de oficios
manufatureiros em arsenais, asilos e liceus”, publicado na Revista Férum Educacional
em 1979:

A iniciativa de fundagdo da SAIN deve-se ao fidalgo Inacio Alvares Pinto de
Almeida que, junto com 200 subscritores, levou um pedido a Jo&o VI, em
1820, para fundarem uma sociedade civil, aproveitando o clima de incentivos
a manufatura no reinado joanino. Mas, s6 em 1825 a licenc¢a foi expedida, ja
por Pedro |I. Em 1827, foi instalada, entdo, a Sociedade Auxiliadora da
Industria Nacional (Cunha, 1979, p. 37).

A SAIN, conforme apontado por Fonseca (1986), tornou-se referéncia e tinha
sua atuacdo em diferentes frentes. De acordo com Cunha (1979) a Sociedade
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realizava tradugdo de revistas técnicas de outros paises, divulgando
institucionalmente essas tradugcdes mensalmente na Revista O Auxiliador da Industria
Nacional'®. Providenciava, ainda, a importacdo de maquinas e modelos para
exposicao, e realizava feiras e exposicdes de produtos manufaturados no Brasil, além
de se transformar em 6rgao técnico de consulta do Governo Imperial para a instalagao
de qualquer manufatura. Embora a instituicdo apoiasse o ensino de oficios, apenas
em 1866 a SAIN aprovou a instalagdo de uma escola noturna gratuita de instrugao
primaria de adultos e na sequéncia, em 1873, de uma Escola Industrial.

A Escola Industrial, que também funcionava a noite, destinava-se a jovens

maiores de 14 anos que tivessem os conhecimentos suficientes para seguir

seu programa, aferidos em exame de admissdo. Esse programa estava

dividido em um curso preparatério, de dois anos de duragédo, e um curso
industrial, de trés anos (Cunha, 1979, p. 44).

Todavia, por falta de recursos, as escolas mantidas pela SAIN foram fechadas
em 1891/1892, enquanto prosperavam os Liceus de Artes e Oficios do Rio de Janeiro
e S&o Paulo.

Além de Fonseca e Cunha, a Profa. Carmen Sylvia Vidigal Moraes, da
Universidade de S&o Paulo - USP, fez também um resgate historico em seu livro A
socializagéo da forga de trabalho (2003), fruto de sua tese de doutorado. A autora foca
seus estudos e analises no Estado de Sao Paulo, no periodo de 1873 a 1934, periodo
em que foi vivenciada a transicdo de uma economia escravista e agricola, para uma
industrial que tinha como base o trabalho livre e assalariado. Carmen Moraes (2003)
destaca em sua obra as principais instituicbes paulistas que tinham como foco a
educacao popular. As primeiras, criadas no comeg¢o do século XIX, tinham como
objetivo resolver problemas sociais, atendendo criangas pobres, 6rfas ou
abandonadas por seus pais.

Uma delas, o Instituto de Educandos Artifices, criado em 1874, contava com
“rigido carater disciplinar” (Moraes, C., 2003, p. 50), era administrada por militares
criteriosamente nomeados pelo Presidente da Provincia: o diretor “deveria ser casado,
e residente na casa, maior de 40 anos, [...] com patente n&o inferior a capitdo, se do
exeército, ou superior a tenente, se da Guarda Nacional” (Moraes, C., 2003, p. 52).

Como objetivo, esse Instituto visava facilitar a educagado industrial, afastando a

13 A Revista "O Auxiliador da Industria Nacional" foi publicada de 1833 a 1892 e em 1896. Seus
exemplares podem ser obtidos no link https://bndigital.bn.br/acervo-digital/auxiliador-industria-
nacional/302295
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possibilidade de que as criangas e jovens nele atendidos se tornassem maus e
prejudiciais ao desenvolvimento do pais, ndo diferindo muito do estabelecido na
criacao das Escolas de Aprendizes Artifices (EAA), em 1909, por Nilo Peganha, que
focou na possibilidade de aquisicdo de habitos proficuos, que afastassem seus alunos
da ociosidade, do vicio e do crime, tornando-os uteis a si e a nagao.
O ingresso no Instituto se dava por exames realizados ao final de cada ano e
oferecia escola e oficinas de
primeiras letras; geometria e mecéanica aplicada as artes; nogdes gerais de
aritmética e algebra; escultura e desenho aplicado as artes; musica e

instrumentos de corda; ginastica, natacdo e jogos de armas; alfaiate,
sapateiro, marceneiro, serralheiro, correeiro (Moraes, C., 2003, p. 53).

Ja o Seminario da Gléria, que atendia o publico feminino, tinha organizacéao
de convento e era administrado por freiras da Ordem Irmas de Sao José, nomeadas
pelo Presidente da Provincia. A instituicdo focava no ensino rudimentar de leitura,
escrita, aritmética, além de aprendizados ligados aos afazeres domésticos e trabalhos
manuais com linha e agulha. Posteriormente foi inserido o ensino de francés,
considerando a origem da Ordem das Irmas de Sdo José e ainda, musica vocal e
instrumental, como atributos que poderiam agregar indiretamente na atuagao
profissional posteriormente (Moraes, C., 2003, p. 60). Muitas dessas alunas
realizavam o trabalho doméstico na instituicdo para suprir seus gastos de estudo.

As meninas deixavam o Seminario entre 15 e 20 anos, quando eram
consideradas aptas ao trabalho. A maioria delas saia para o casamento ou para
atuarem como professoras do magistério primario; poucas saiam para atuar na area
da saude, sendo assim limitada a formacao e projecao de futuro para as mulheres
nessa época. Vale ressaltar que as mulheres tinham acesso bastante restrito a escola
e educagéao nesse periodo e antes dele. Carmen Moraes (2003) afirma que

convém lembrar que inicialmente, no Brasil, o0 ensino das primeiras letras era
uma atividade masculina e, até o inicio do século XIX, havia uma série de
restricdes ao acesso de mulheres a escola, inclusive como alunas. Somente

em 1826, surge a primeira regulamentacdo dispondo sobre a educagao
feminina (Moraes, C., 2003, p. 62).

Além dessas instituicoes e situagdes, em seu trabalho, Moraes, C. (2003) trata
de espacos criados por iniciativas privadas no estado de Sao Paulo, como as Colénias
Orfanologicas, com foco no ensino agricola; o Instituto Anna Rosa, que tinha muita
similaridade com o Instituto de Educandos Artifices; o Liceu dos Salesianos, instituicao
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religiosa que tinha como objetivo o recolhimento e encaminhamento de criangas e
jovens pobres e abandonadas, que, ndo sendo diferente do proposto pelas instituicoes
anteriores, contava com oficinas de encadernagao, alfaiataria, sapataria, carpintaria,
e mais tarde, tipografia, além das aulas de letras, aritmética, catecismo e musica. Além
dessas instituicdes, a autora também se refere as escolas noturnas da Magonaria, que
foram as primeiras a ofertarem o ensino noturno de alfabetizacdo a trabalhadores
livres e escravos, com vistas a erradicacdo da ignoréncia e luta contra o
analfabetismo.

Com nova proposta para a instrugéo popular, em 1873 foi criada a Sociedade
Propagadora da Instrugdo Popular, que buscava ensinar os conhecimentos
fundamentais para o cidad&o-operario, possibilitando a inteligéncia moral e ainda, a
autonomia social, todavia com foco no ideario burgués militante do Partido Liberal,
ligado a determinada visdo e uso da ciéncia e da educacado (Moraes, C., 2003).
Entretanto, apesar do que se propunha, a Sociedade acabou por ofertar cursos
noturnos para jovens e adultos trabalhadores, com moldes que se aproximavam das
escolas noturnas magbnicas, tendo posterior expansao. Cabe destacar que a
Sociedade Propagadora tinha sua equipe diretiva composta pela elite paulista, bem-
nascidos e/ou enriquecidos pelo café, contando com bancarios, fazendeiros,
empresarios de empresas de porte e profissionais liberais.

Dez anos mais tarde (1882/1883), a Sociedade Propagadora instalou o Liceu
de Artes e Oficios de Sdo Paulo, com o

objetivo de "ministrar ao povo os conhecimentos necessarios as artes e
oficios, ao comércio, a lavoura e as industrias". O ensino primario seria, a
partir dessa data, nao sé mantido como ampliado. Prometia-se a criagdo de
novos cursos de comércio e agricultura, bem como, no proprio liceu, de aulas
adicionais de portugués, francés, inglés, geografia, cosmografia, historia
universal, histéria patria, histéria da arte e da industria, estética, higiene,

anatomia, psicologia, direito natural e constitucional, economia politica
(Cunha, 1979, p. 31).

O curriculo do Liceu contava com aulas de Ciéncias Aplicadas (Matematica,

Fisica, Quimica, Zoologia, Geologia, Botanica, Estereotomia’, além de Agrimensura)

14 Estereotomia, do grego stereos, sdlido, e tome, corte, € uma area técnica da arquitetura e engenharia
que lida com corte, escultura e molde de pedra ou outros materiais duros para criagdo de elementos
arquitetdnicos complexos, sendo usada na construgdo de estruturas resistentes, duraveis e de alto
valor estético (Marcolin, 2011).
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e Artes (desenho de diversos tipos, caligrafia, pintura, gravura, musica, fotografia,
entre outras.

Sobre essas instituicdes, Cunha (1979) assim se manifesta:

essas instituigdes surgiram a partir de iniciativas ora de associagdes civis, ora
do préprio aparelho de Estado, ora, ainda, do entrecruzamento de ambas.
Surgiam da providéncia do ministro do Império, de presidentes de provincia,
de assembleias provinciais legislativas. Resultavam, também, de iniciativas
de pessoas individuais, em geral membros da burocracia do Estado (civil,
militar ou eclesiastica), da nobreza e da burguesia latifundiaria e mercantil.
Em todas as iniciativas, o Estado marcava sua forte presenga, se ndo na
instituicao, direcdo e manutencgao das escolas de oficios, na transferéncia dos
indispensaveis recursos financeiros (Cunha, 1979, p. 1-2).

As experiéncias acumuladas por esse conjunto de instituicdbes levaram a
serem pensadas agbes mais abrangentes e articuladas, possibilitando
encaminhamentos nacionais ja no periodo do Brasil Republica. Sdo Paulo e Minas
Gerais, que tinham dominancia na politica do pais a época, tracaram de forma

significativa grande parte dessas agdes. De acordo com Cunha (1979),

a instituicdo do regime republicano foi decisiva para a modificacdo dos
padrdes do ensino de oficios manufatureiros atingidos no Brasil Império. O
federalismo que veio no bojo da republica permitiu a burguesia cafeeira
paulista instalar e promover a construgéo de estradas de ferro que irradiavam
de Sao Paulo para diversas regides do Estado. Para a implementagéo desse
projeto politico-econdmico, foi instalada, ja em 1900, a Escola Politécnica de
Sao Paulo, que formou os engenheiros para a constru¢gdo e manutencao
dessas estradas e para outros empreendimentos estatais e particulares, caso
das industrias que comegaram a se desenvolver com mais intensidade na
década de 1910. Foi na Escola Politécnica que se desenvolveu um nucleo
irradiador de cultores da doutrina da organizagao racional do trabalho, que
tantos e profundos efeitos teve na industria e no ensino de oficios.
Particularmente, foi desse nucleo de engenheiros ferroviarios e cultores da
doutrina taylorista que saiu Ramos de Azevedo, que colocou o Liceu de Artes
e Oficios de Sdo Paulo em posigdo de destaque no ensino de oficios no
Brasil, cada vez mais industrial e menos manufatureiro (Cunha, 1979, p. 47).

Conforme apontado por Fonseca (1986, v. 2, p. 211), as estradas de ferro
tiveram grande destaque no desenvolvimento do ensino industrial, ndo s6 no Brasil,
mas no mundo inteiro. Foi a partir da difusdo das estradas de ferro e da necessidade
de engenheiros praticos e mecanicos qualificados para sua construgdo e manutencgao,
que se forgou o crescimento do ensino de oficios, o surgimento de novas instituicbes
escolares para esse fim, e ainda novas formas de ensinar.

Nesse particular, destaca-se o sistema de séries metddicas de aprendizagem,
implementado pela primeira vez em Moscou no ano de 1868 pelo Diretor da Escola

Técnica Imperial de Estradas de Ferro, Victor Della Vos. Apresentado em 1873 na
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Exposi¢cao de Viena e em 1876 na Exposicao Industrial da Filadélfia, o sistema de
séries metoddicas foi sistematicamente utilizado no ensino e aprendizagem dessas
escolas.

O sistema em questdo se dava a partir de estudos preliminares € um
mapeamento para que fosse estabelecida uma ordem de aprendizagem de uma
determinada profissao, estabelecendo-se entdo uma série metddica de exercicios
sendo decompostos em operagdes mais simples com dificuldade crescente.
(Fonseca, 1986; Moraes, C., 2003).

Com esse método de ensino, buscava-se

diminuir o tempo de aprendizagem; controlar, mediante procedimentos
simples e rapidos, o avango dos alunos nos estudos praticos e, finalmente,
dar ao ensino técnico um carater sistematico, capaz de fazer dele um novo

meio de adquirir conhecimentos uteis (Della Vos, 1878, p. 22 apud Moraes,
C., 2003, p. 383).

Dessa forma, o método de Della Vos, como ficou conhecido, ganhou
visibilidade, e pelas vantagens que trazia, principalmente econémica, considerando
que tornava a formacao mais rapida e metddica, foi rapidamente disseminado pela
Europa e América (Fonseca, 1986), gerando impacto no ensino profissional do mundo
e posteriormente no Brasil, até os dias atuais, modificando de forma substancial a
forma de se ensinar e formar profissionais para o trabalho, passando da formacéao
espontanea e completamente empirica para uma formagao com base pedagdgica no
desenho, com avango na exteriorizacado e sistematizacdo do conhecimento pratico
(Moraes, C., 2003).

No Brasil, a primeira escola para formacao de artifices do servigo ferroviario
surgiu em 1906, na Estrada de Ferro Central do Brasil. A Escola Pratica de Aprendizes
das Oficinas do Engenho de Dentro, posteriormente chamada de Escola Profissional
Silva Freire, no Rio de Janeiro, dividia inicialmente o prédio com a Escola de Curso
Primario Misto que era destinada aos filhos dos empregados da Estrada, mas ao longo
do tempo teve sua estrutura e seu curriculo alterado, conforme as necessidades de
aperfeicoamento observadas, apresentando alto padrdo de formacdo e sendo
considerada referéncia, formando profissionais que passaram a atuar em diferentes
escolas de formacéo profissional no pais.

Além do Rio de Janeiro, o Rio Grande do Sul contou com Escola de Artes e
Oficios Hugo Taylor para o ensino ferroviario, por iniciativa da Cooperativa de
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Consumo dos Empregados da empresa Viagao Férrea do Rio Grande do Sul, sendo
administrada pelos irmaos Maristas.

Ja Sao Paulo contava com o Liceu de Artes e Oficios e a partir da atuagao do
engenheiro Roberto Mange'®, o curso de Mecanica Pratica foi transformado na Escola
Profissional Mecénica. Dessa forma, o método de Della Vos com as séries metddicas
de aprendizagem foi implementado no Brasil “a partir da criagado da Escola Profissional
Mecénica no Liceu de Artes e Oficios de Sao Paulo, em 1924, num acordo celebrado
entre empresas ferroviarias e o Liceu” (Brandao, 1999). Dessa forma, foi de Sado Paulo
que partiu “a iniciativa de coordenacado do ensino profissional ferroviario no pais”
(Fonseca, 1986, v. 2, p. 219), ocorrendo na Escola Profissional de Mecanica a primeira
tentativa de unificacdo de métodos de ensino ferroviario.

Considerando a iniciativa de Sao Paulo, o andamento das acbes e os
resultados inicialmente alcangados, surgiu a ideia de congregar o governo estadual e
todas as estradas de ferro de Sao Paulo, com foco na industrializagao,
desenvolvimento industrial e avango da producao no Brasil. Nesse sentido, o Instituto
de Organizacdo Racional do Trabalho (IDORT), organizagédo criada em 1931 por
empresarios paulistas, foi primordial para a discussdo e reorganizacdo do ensino
profissional no Brasil. O IDORT tinha como foco a organizacdo de um sistema
educacional que desenvolvesse a classe trabalhadora em uma perspectiva tecnicista,
fundamentada no taylorismo, visando reducao de custos e aumento da produtividade

(Brandao, 1999), pautando-se na organizacao cientifica do trabalho.

4.3 EDUCAGAO PROFISSIONAL COMO PREOCUPAGAO NACIONAL

Reconhecendo a importancia e relevancia das diferentes acdes realizadas por
estados e municipios ao longo do tempo, que serviram de respaldo para muito do que
foi encaminhado posteriormente, algumas iniciativas de carater nacional foram sendo
tomadas, culminando na atual Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e

Tecnoldgica.

15 Roberto Mange nasceu na Suiga, fez engenharia na Escola Politécnica de Zurique, veio para o Brasil
atuar como docente da area de engenharia mecanica na Escola Politécnica de Sao Paulo. Foi
superintendente da Escola Profissional de Mecanica do Liceu de Artes e Oficios de Sao Paulo,
organizou o Servico de Ensino e Selecdo Profissional da Estrada de Ferro Sorocabana. Fundou o
Instituto de Organizagdo Racional do Trabalho (IDORT) e organizou, em conjunto com lideres
industriais, a fundagéo do Servigo Nacional de Aprendizado Industrial (SENAI).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Liceu_de_Artes_e_Ofícios_de_São_Paulo
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4.3.1 Colbnia, Império e Republica Velha (1930)

A chegada da Familia Real portuguesa a Colbnia trouxe, conforme Allain e
Wollinger (2016), além de funcionarios das varias esferas publicas e do exército,
muitos artesdos que a atendiam, para a manutencdo do suporte a Corte. Na
sequéncia, varias decisdes foram tomadas no sentido de formar os trabalhadores para
atender as novas demandas.

Rodrigues (2002) e Fonseca (1986), destacam a criagdo do Colégio das
Fabricas (Decreto de 23 de margo de 1809), como primeiro estabelecimento instalado
no pais para atender a educacéao dos artistas e aprendizes, com foco nos interesses
da Corte. Sua criagao foi resultado direto do Alvara de 1° de abril de 1808, escrito pelo
principe regente, que permitiu o livre estabelecimento de fabricas e manufaturas no
Brasil, buscando

promover e adiantar a riqueza nacional, e sendo um dos mananciaes della as
manufacturas e a industria que multiplicam e melhoram e dao mais valor aos
generos e productos da agricultura e das artes e augmentam a populagao
dando que fazer a muitos bracos e fornecendo meios de subsistencia a
muitos dos meus vassallos, que por falta delles se entregariam aos vicios da

ociosidade: e convindo remover todos os obstaculos que podem inutilisar e
frustrar tdo vantajosos proveitos (Brasil, 1808).

Ainda neste processo, a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios, criada no
Rio de Janeiro em 1816 por Dom Jo&o VI por meio do Decreto de 12 de agosto do
referido ano, teve por finalidade promover e difundir a instrucdo e conhecimentos
indispensaveis aos homens que atuariam ndo sé em empregos publicos da
administracdo do Estado, mas também aos que possibilitariam o progresso da
agricultura, mineragao, industria e comércio, com foco na subsisténcia e comodidade
dos povos (Fonseca, 1986), que diante de acontecimentos politicos internos e
externos ao Reino empregou profissionais estrangeiros da missao artistica francesa,
que focaram em trazer conhecimentos e a cultura externa para desenvolvimento do
novo pais.

Com a independéncia do Brasil (1822) e o fim do periodo colonial, a Escola
Real de Ciéncias, Artes e Oficios passou a ser chamada de Academia Imperial de
Belas Artes e foi instalada em prédio préprio em 1826, passando a oferecer aulas de
desenho industrial, considerando a instalagao de industrias no pais. Em 1890, apds a

Proclamacéo da Republica, acontecida em 1889, a instituicdo passou a ter o nome de
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Escola Nacional de Belas Artes e em 1965 foi nomeada Escola de Belas Artes, sendo
incorporada como unidade da Universidade Federal do Rio de Janeiro.

A partir da independéncia do Brasil, diversas mudangas ocorreram no pais,
exigindo que iniciativas no sentido de formar profissionalmente os trabalhadores
tenham sido tomadas de forma independente pelas entdo provincias, principalmente
com a expansao do setor ferroviario.

Em 1825, ja no Brasil Império, foi criada a Sociedade Auxiliadora da Industria
Nacional que, em 1871 e 1872, respectivamente organizou a “Escola Noturna de
Instrucdo Primaria de Adultos” e a “Escola Industrial”, pioneiras no ensino primario
noturno a adultos (Penteado, 2023). Em 1873 foram criados os Liceus de Artes e
Oficios que tinham como principais atividades a Educacgao Profissional, bem como a
producgao industrial e cultural, dentre os quais os mais conhecidos estavam os do Rio
de Janeiro, inaugurado em 1858, e de Sao Paulo, em 1873. No Brasil e no mundo,
conforme Allain e Wollinger (2016), o ensino técnico se aliava a crescente fé no
progresso cientifico e tecnolégico. De acordo com Manfredi (2016),

os ultimos anos do Império e as primeiras décadas de implantagao do projeto
politico republicano foram periodos histéricos marcados por profundas
mudangas socioecondmicas, provocadas pela extingdo da escravatura, pela

consolidac&o do projeto de imigracéo e pela expansédo da economia cafeeira
(Manfredi, 2016, p. 57).

Em 1906, ja no Brasil Republica, Nilo Pecanha, entdo presidente da
Republica, promoveu no Rio de Janeiro, o Congresso de Instru¢do, com foco na
Educacao Profissional, “um tipo de educagao negada aos pobres, e impensavel para
os ricos” (Moraes, 2016, p. 98). O congresso contou com proposicoes, caracterizadas
pela esperanca de "mediacdo de um acordo entre Unido e os estados da federagao
para o financiamento do projeto educacional idealizado” e encaminhamentos, como
“a publicagcado de Decreto (RJ) n° 787/1906, que criava cinco escolas profissionais”
(Moraes, 2016, p. 99).

Nesse mesmo periodo as empresas ferroviarias no Brasil, considerando a
grande quantidade de estradas de ferro existentes, mantinham escolas para a
formacdo de operarios com vistas a manutencido de equipamentos, veiculos e
instalagdes. A primeira delas, a Escola Pratica de Aprendizes das Oficinas, foi fundada
em 1906, no Rio de Janeiro (Cunha, 2000).

Fruto dessa movimentagao, houve, pela primeira vez, referéncia ao ensino

industrial na plataforma de governo, sem que houvesse, entretanto, manifestacéo de
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entusiasmo pelo entdo presidente Afonso Penna pela Educacido Profissional.
(Fonseca, 1986; Rodrigues, 2002). Todavia, a Proposi¢cao 195 de 1906 da Camara de
Deputados foi “o primeiro documento oficial que habilitava com recursos financeiros o
poder publico a iniciar as escolas profissionais de ambito federal” (Fonseca, 1986, p.
170).
Em 1909, com o falecimento de Afonso Pena, Nilo Pegcanha assumiu a
presidéncia do pais. Moraes (2016), destaca que
o 7° presidente do Brasil costuma aparecer em um canto de pagina,
merecendo apenas uma pequena nota que geralmente o aponta como o vice

que, apos a morte de Afonso Pena, assumiu interinamente a presidéncia do
Brasil (Moraes, 2016, p. 85).

Embora com uma sodlida trajetéria politica no Rio de Janeiro, tendo sido
deputado federal, senador e presidente do Estado do Rio de Janeiro, quase nada é
dito

sobre suas origens, sua trajetéria politica, seus estudos ou sua ideologia. Nos
estudos académicos da EPT, fiéis visitantes do Decreto 7.566/1909,
consolida-se a imagem de Nilo Peganha como o politico ligado as oligarquias
nacionais que, através de um projeto da elite industrial nascente, criou as
Escolas de Aprendizes e Artifices. Com isto, associa-se, de imediato, seu
nome contrario aos “verdadeiros” interesses da classe trabalhadora. E uma
interpretagao histérica que se difunde facilmente e, apesar de ter elementos

reais, causa desconforto nos nativos, pois oferece uma leitura
descontextualizada, e forcosamente injusta, da histéria (Moraes, 2016, p. 86).

Mulato, abolicionista, republicano, democrata e liberal, bacharel pela
Faculdade de Direito de Recife, filho de um padeiro e uma dona de casa, estabeleceu
a criagao das Escolas de Aprendizes e Artifices (EAA), pelo Decreto n° 7.566/1909,
contando com 19 unidades, quase todas em capitais dos estados existentes no
periodo (Manfredi, 2002), representando a primeira rede federal de ensino
profissional, tornando-se patrono da Educacao Profissional brasileira.

Cabe destacar que a localizagdo dessas escolas se deu muito mais por
critérios politicos do que econdémicos, considerando o desenvolvimento industrial no
pais que era bastante localizado em algumas regides e estados (Manfredi, 2016) e
que as escolas foram implementadas em sua maioria nas capitais, “mesmo quando
as atividades manufatureiras concentravam-se em outra cidade, como Juiz de Fora (e
nao Belo Horizonte), em Minas Gerais; e Blumenau (e ndo Floriandpolis), em Santa
Catarina” (Cunha, 2000, p. 95).

De acordo com Queluz (2010), até o final do ano de 1910,
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foram estabelecidas 19 Escolas de Artifices nos estados, além das escolas
de Campos e Porto Alegre (Instituto Técnico-Profissional) que, existentes
previamente, foram, para fins legais e de recebimento de auxilio federal
consideradas como as escolas de aprendizes artifices dos estados do Rio de
Janeiro e do Rio Grande do Sul (Queluz, 2010, p. 46).

O Quadro 4 apresenta as 19 Escolas criadas, indicando a data de inauguragéo
e 0 numero de alunos matriculados conforme o Relatério do Ministro da Agricultura,
Industria e Comércio, anos 1910/1911, apresentado ao Presidente do Brasil, no ano
de 1911 (Brasil, 1911).

QUADRO 4 - ESCOLA DE APRENDIZES ARTIFICES: ESTADOS, INAUGURAGAO E
ESTUDANTES MATRICULADOS

Escolas de Aprendizes Artifices Datas de inauguragao m":;:chet:l?a 335

Piaui 1° de janeiro de 1910 83

Rio Grande do Norte 1° de janeiro de 1910 83
Goias 1° de janeiro de 1910 68

Mato Grosso 1° de janeiro de 1910 84
Paraiba 5 de janeiro de 1910 134
Maranhao 16 de janeiro de 1910 104
Parana 16 de janeiro de 1910 293
Alagoas 21 de janeiro de 1910 151

Rio de Janeiro 23 de janeiro de 1910 273
Pernambuco 16 de fevereiro de 1910 125
Espirito Santo 24 de fevereiro de 1910 166
Ceara 24 de maio de 1910 82

Bahia 2 de junho de 1910 68
Sao Paulo 24 de junho de 1910 120
Para 1 de agosto de 1910 95
Santa Catarina 1° de setembro de 1910 130
Minas Gerais 8 de setembro de 1910 60
Amazonas 1° de outubro de 1910 70
Sergipe 1° de maio de 1911 120

Fonte: Sousa, 2020, p. 71.

Essas escolas comecaram de modo timido, com estrutura precaria, edificios
inadequados, com professores do quadro do ensino primario e mestres das fabricas
ou oficinas que tinham conhecimento empirico (Fonseca, 1986). Tendo essa realidade
em vista, o governo federal definiu, a partir do Decreto n® 9.070 de outubro de 1911,

uma estrutura minima para elas, possibilitando também a contratacdo de professores
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de nacionalidade brasileira ou ndo. De acordo com Fonseca (1986), o decreto em
questao deu base e corpo ao ensino profissional em ambito federal.

Na sua criagdo, as Escolas de Aprendizes Artifices ficaram vinculadas ao
Ministério dos Negodcios da Agricultura, Industria e Comércio, criado em 1906,
conforme o Decreto n° 1.606 deste ano. Somente em 1930 se deu a criagdo do
Ministério da Educagao e Saude Publica, ao qual elas se vincularam.

Com relag&o aos cursos, considerando os registros do Relatorio da Escola de
Aprendizes Artifices de Santa Catarina (SC, 1916), referente ao ano de 1915, eram
oferecidos os cursos primario e de desenho, bem como as oficinas profissionalizantes
com os cursos de encadernacgao, alfaiataria, tipografia, carpintaria e mecanica. Cursos
que nao diferem dos indicados no Relatério do Ministro de Estado dos Negdcios da
Agricultura, Industria e Comércio apresentado ao Presidente da Republica no ano de
1920 (Brasil, 1921). De modo geral, ainda de acordo com o referido relatério, que
apresenta informacgdes de todas as EAAs, o Quadro 5 apresenta os cursos que eram

oferecidos além dos cursos de primeiras letras (primario) e de desenho:

QUADRO 5 - CURSOS OFERTADOS EM 1920 NAS ESCOLAS DE APRENDIZES ARTIFICES

Escola Curso

Serralheria
Marcenaria
Alagoas Sapataria
Alfaiataria
Funilaria

Amazonas Sem detalhamento dos cursos ofertados

Carpintaria
Alfaiataria
Encadernagéao
Ferraria

Bahia

Alfaiataria
Sapataria
Ceara Marcenaria
Tipografia
Ferraria

Espirito Santo Relatério ndo enviado ao Ministério em tempo habil

Sapataria
Marcenaria
Goias Selaria e Correaria
Alfaiataria

Ferraria

Marcenaria
Alfaiataria
Mato Grosso Sapataria
Ferraria
Selaria




Escola

Curso

Maranhéao

Relatério nao enviado ao Ministério em tempo habil

Minas Gerais

Ferraria
Marcenaria
Sapataria
Carpintaria
Ourivesaria

Para

Marcenaria
Ferraria
Sapataria
Alfaiataria
Funilaria

Parana

Relatério nao enviado ao Ministério em tempo habil

Paraiba

Serralheria
Alfaiataria
Marcenaria
Sapataria
Encadernacao

Pernambuco

Marcenaria
Serralheria
Alfaiataria
Carpintaria
Sapataria

Piaui

Marcenaria
Ferraria
Fundicao
Ferraria
Serralheria
Alfaiataria

Rio de Janeiro

Sapataria
Marcenaria
Carpintaria
Alfaiataria
Eletricidade

Rio Grande do Norte

Marcenaria
Alfaiataria
Serralheria
Sapataria
Funilaria

Santa Catarina

Alfaiataria
Carpintaria
Mecénica
Tipografia
Encadernagéao

S&o0 Paulo

Sem detalhamento dos cursos ofertados

Sergipe

Sapataria
Alfaiataria
Ferraria
Marcenaria
Selaria

Fonte:

Autora, 2024.
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Os cursos ofertados podiam diferir de escola para escola, considerando as
especificidades locais e as necessidades emergentes de cada uma delas. De acordo
com Cunha,

os oficios que eram ensinados em todas elas eram os de marcenaria,
alfaiataria e sapataria, mais artesanais do que propriamente manufatureiros,
0 que mostra a distancia entre os propdsitos industrialistas de seus criadores

e a realidade diversa de sua vinculagdo com o trabalho fabril (Cunha, 2000,
p. 96).

De fato, considerando a lista de cursos apresentada no Quadro 5, é possivel
verificar que eles focavam em atividades manuais, de cunho artesanal, onde o
profissional tinha contato com todo o processo de produ¢ao do produto, dominando o
conhecimento técnico necessario para o desenvolvimento de suas atividades.

Com a Primeira Guerra Mundial (1914 — 1918), o Brasil se viu obrigado a
instalar industrias que possibilitassem a manutencdo dos itens de primeira
necessidade, demandando assim mais operarios e, por consequéncia, formacao para
a populagao, situagao que levou o governo a rever questdes relacionadas ao ensino
profissional no pais, buscando melhorias, mas indicando que esse devesse ser feito
considerando o orcamento existente.

Buscando melhorias no ensino profissional, em 1918 ficou estabelecido pelo
Decreto n° 13.064/1918 a obrigatoriedade de concurso para a contratacdo e
nomeacao de diretores e professores para as Escolas de Aprendizes Artifices. Os
primeiros passariam por provas de titulos e os docentes por provas praticas, sendo a
primeira vez que essas exigéncias constam em legislagéo federal no pais. Entretanto,
dada a falta de professores com formacao e preparo para atuar no ensino profissional,
diversas excecbOes foram estabelecidas para as contragcdes. Essa caréncia de
profissionais habilitados a exercerem a docéncia na formagao profissional € um ponto
recorrente na literatura sobre a Educacao Profissional no pais e ponto discutido até
os dias atuais.

Nos anos que seguiram, diferentes projetos para a Educacéo Profissional
foram submetidos ao Congresso Nacional, mas sem sucesso nhas aprovagodes.
Entretanto, visto a evaséo dos alunos e dificuldade estrutural nestas Escolas, em 1920
foi criada pelo governo federal uma comissao de técnicos especializados para analisar
o seu funcionamento e propor uma remodelagcédo no ensino profissional brasileiro. A
partir desse processo de anadlise da Comissao, foram criados materiais e livros

didaticos para auxiliar o processo de ensino e aprendizagem no ensino profissional e
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foi instituida a merenda escolar. Além disso, a Comissdo de Remodelacao indicou a
necessidade da revisao do curriculo, buscando também a inclusdo de meninas na
formacgao profissional, e sugeriu a criagdo de uma Inspetoria de Ensino Técnico
Profissional para que houvesse a centralizagdo, uniformidade da estrutura em todas
as escolas, buscando articulagao entre elas. Foi sugerido ainda, a industrializagao das
escolas para que fosse rentavel o processo de ensino e aprendizagem, gerando renda
para melhoria dos estabelecimentos de ensino. Entretanto o plano do regulamento
nunca foi aprovado, embora sugestdes dele, principalmente a industrializagédo do
ensino, fossem aplicadas posteriormente.

De acordo com Fonseca (1986) e Soares (1982), somente em 1926 se deu a
consolidacdo dos dispositivos concernentes as Escolas de Aprendizes Atrtifices,
promulgada pela portaria do Ministro da Agricultura e assinada em 13 de novembro
de 1926. O documento estabelecia um curriculo “padronizado para todas as oficinas,
constituindo-se em um "denominador comum" para o ensino ministrado nas diferentes
escolas da Unidao” (Soares, 1982, p. 62), destinado a aprendizagem pratica,
estabelecendo as oficinas e areas de trabalho, sendo nove ao total: madeira, metal,
artes decorativas (entalhacao, gesso, cimento, cerdmica), artes graficas (tipografia,
impressao e encadernagao), artes téxteis (fiacdo e tecelagem), couro, calgados,
vestuario (corte e costura), e por fim, atividades comerciais (contabilidade,
escrituragao), além de definir as disciplinas e carga horaria do que seria ensinado.
Dentro do estabelecido constava ginastica, canto coral, caligrafia, instrugdo moral e
civica, Histdria do Brasil, Corografia'®, Fisica, Quimica, além de Desenho, Matematica
e Portugués.

Em 1927, o Projeto Fidélis Reis, que havia sido apresentado a tribuna da
Camara em 1922, foi finalmente aprovado, com algumas modifica¢des, pelo Decreto
5.241/1927. O Projeto defendia a obrigatoriedade do ensino profissional no Brasil e
causou forte oposigao das classes mais favorecidas, que segundo Fonseca (1986),
eram “acostumadas a encarar como humilhante a aprendizagem de um oficio e a olhar
como diminuidos aqueles que trabalham com as méaos (Fonseca, 1986, p. 215). Com
o decreto aprovado, decidiu-se que o ensino profissional era obrigatério nas escolas
primarias subvencionadas ou mantidas pela Unido. Entretanto, apesar de decretada

pelo Congresso e sancionada pelo Presidente, essa agao nunca entrou em execugao,

16 Ligado a Geografia e cartografia, trata-se da descricdo de regides ou locais.
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por falta de recurso financeiro. Assim como esse, diferentes projetos relacionados a
Educacao Profissional foram apresentados a Camara e nao foram aplicados, pelos
mais diferentes motivos.

Cabe destacar, entretanto, que o funcionamento do ensino profissional, foi, na
maioria dos casos, estabelecido via decretos, estabelecendo como deveria se dar e
com que finalidades se daria, atendendo mais a plataformas de governo do que como
fazendo parte de uma politica de estado.

Nesse sentido, € possivel observar, pelos relatos, que a Educacgao
Profissional passou a se tornar uma questdo pautada de forma recorrente pelo
governo federal, ora como possibilidade de progresso do pais para formagcao de mao
de obra qualificada, ora como possibilidade de ocupacdo aos menos favorecidos,
como busca de redugao da criminalidade, ociosidade, vagabundagem ou superagao

das dificuldades de existéncia.

4.3.2 P6s 1930: Era Vargas, Estado Novo e Periodo Democratico

De acordo com Romanelli (2014), a crise geral que acometia o mercado
mundial na década de 1920, fez com cessasse a entrada de capitais assim como fez
com que a exportacado de café tivesse queda significativa, fazendo com que o Brasil
precisasse se organizar internamente, possibilitando “a arrancada do Brasil para seu
desenvolvimento industrial” (Romanelli, 2014, p. 50). Assim, no final dessa década, os
valores da produgado industrial no Brasil ultrapassaram os valores dos produtos
agricolas, passando o pais a ser uma nagao industrial e deixando de ser “um pais
essencialmente agricola” (Fonseca, 1986, p. 224).

Ainda de acordo com Romanelli (2014),

tudo isso trouxe consequéncias benéficas para o setor industrial, que, gragas
a crise, passou a contar com a possibilidade do mercado interno, entdo nao
mais dominado pelo capital estrangeiro, e com a possibilidade de um
aproveitamento mais intenso de sua capacidade ja instalada que até entao,

vinha operando em regime de subaproveitamento, por causa da concorréncia
das importacdes (Romanelli, 2014, p. 50).

Nessa década o pais passou também por grandes transformagdes politicas,
da queda dos senhores do café a ascensado da burguesia industrial por meio da
chamada Revolucdo de 1930, de forma que o periodo de 1930 a 1937 foi de incertezas
para a populagao brasileira e de instabilidade social e politica. Entretanto, de acordo

com Fausto (2006, p. 325-326), nao foi essa nova classe quem encabecou a
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Revolugao de 1930 no Brasil, apresentando um quadro bem mais complexo. Dessa
forma, tensdes, coalizdes e lutas “compostas dos interesses e das camadas sociais
mais diferentes” (Romanelli, 2014, p. 52), fez com que oligarquias descontentes
chegassem ao poder, culminando no Golpe de Estado, instaurando o Estado Novo no
Brasil.

A educagado nao ficou de fora desse processo. Em 1930 foi instalado o
Ministério da Educacédo e Saude Publica, dirigido por Francisco Campos, primeiro
ministro da nova pasta. Uma das suas ag¢des foi a promocdo de uma reforma
educacional, conhecida como reforma Francisco Campos, que se deu por meio de
diferentes decretos que buscaram estruturar a educacdo a base de um sistema
nacional, considerando que o que existia antes ndo contava com uma articulagcao
central e se dava no ambito dos sistemas estaduais (Romanelli, 2014, p. 133). Foi por
meio da reforma que foi criado, pelo Decreto n° 19.850/1931, o Conselho Nacional de
Educacao (CNE), foi realizada a organizagao do ensino superior no Brasil, além da
organizagéo do ensino secundario e do ensino comercial no pais (Romanelli, 2014).

O ministério da Educacéo e da Saude Publica ficou responsavel também por
todas as instituicdes escolares federais do pais. As Escolas de Aprendizes Artifices
passaram entdo do Ministério da Agricultura para o novo Ministério, sob
responsabilidade da Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, criada em 1931 e
regulamentada pelo Decreto n° 21.353, de 03 de maio de 1932. Em 1934 a Inspetoria
foi transformada em Superintendéncia do Ensino Profissional pelo Decreto n® 24.558
de 03 de julho.

Em 1937, Getulio Vargas e o entdao ministro da Educacao e Saude Publica,
Gustavo Capanema, a partir da Lei n® 378, de 13 de janeiro de 1937, reformaram o
ministério dando-lhe nova organizacdo e estrutura. Transformaram as Escolas de
Aprendizes Artifices em Liceus e propuseram a criagdo de novas unidades,
destinando recurso para essa finalidade.

De acordo com Fonseca (1986, p. 230), “o Brasil atravessava uma época em
que era grande a atengao do Governo pelo problema do ensino industrial’, tanto que,
a Constituicao Federal outorgada no governo de Getulio Vargas, foi a primeira a tratar
da Educacao Profissional em seu texto.

Art. 129 [...] O ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos
favorecidas € em matéria de educagao o primeiro dever de Estado. Cumpre-

Ihe dar execugao a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e
subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou
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associacdes particulares e profissionais. E dever das industrias e dos
sindicatos econdmicos criar, na esfera da sua especialidade, escolas de
aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados.
A lei regulara o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo ao
Estado, sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios
a lhes serem concedidos pelo Poder Publico (Brasil, 1937).

Embora a nova constituicdo tenha trazido inovagdes, foi considerada,
segundo Romanelli (2014) um retrocesso com relagdo aos deveres do Estado com a
Educacao, considerando que “deixava de proclamar o dever do Estado quanto a
educacao e limitava-lhe a agao. [...] Aquilo que na Constituicdo de 1934 era um dever
do Estado passa, na Constituigdo de 1937, a uma agao meramente supletiva”
(Romanelli, 2014, p. 157).

No tocante as leis trabalhistas, entretanto, as agbes do governo de Getulio
Vargas lhe garantiram grande popularidade. No seu governo, resultado dos
movimentos operarios que que vinham pressionando por melhores condigdes de
trabalho desde o inicio do século XX, foi aprovada a Consolidacdo das Leis do
Trabalho (CLT), unificando todas as leis trabalhistas brasileiras, criando a carteira de
trabalho, o salario-minimo, definindo jornada de trabalho de oito horas diarias, direito
a férias anuais remuneradas, descanso semanal, direito a previdéncia social, entre
outras questodes.

Seu governo destinou para as escolas profissionais, entre 1930 e 1939, uma
quantia muito maior do que a correspondente aos vinte anos anteriores. “O governo
dava, assim, uma demonstracdo de que o ensino industrial correspondia a uma das
suas grandes preocupagdes” (Fonseca, 1986, p. 234). O Governo apostou de forma
intensa na industrializagdo como caminho para o enfrentamento e superacao da crise
econdmica que assombrava o pais (Amorim, 2013).

Em 1939, pelo Decreto-lei n°® 1.238 de 02 de maio, ficou definida a implantagao
de refeitérios e a criagdo de cursos de aperfeicoamento profissional para
trabalhadores em estabelecimentos que contassem com mais de quinhentos
empregados, sob pena de multa, ponto de partida para a criagédo do Sistema S'7. Os
cursos foram regulamentados pelos ministérios da Educacdo e do Trabalho, em

comissao proépria, resultando no Decreto n° 6.029, de 26 de julho de 1940, que definia

7.0 Sistema S é um conjunto de entidades voltadas para a formagao profissional, assisténcia social,
consultoria, pesquisa e assisténcia técnica. Fazem parte do atual Sistema S: Servigco Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai); Servigo Social do Comércio (Sesc); Servigo Social da Industria (Sesi);
e Servigo Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac).
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que os cursos deveriam ser instalados nos préprios estabelecimentos industriais,
devendo contar com preparagao geral do operario assim como para as tecnologias
que fossem utilizadas no oficio, envolvendo teoria e pratica (Fonseca, 1986).

Na década de 1940 foram aprovadas diversas leis que trataram das
transformacdes no sistema educacional brasileiro envolvendo todos os ramos do
ensino. De acordo com Manfredi (2016, p. 74), “até 1941, a organizagao do ensino
profissional era bastante diferenciada, cabendo tanto as iniciativas publicas quanto as
privadas”. As Leis Organicas instituidas com a reforma de Gustavo Capanema,

a partir de 1942, redefiniram os curriculos e as articulagdes entre cursos,
ramos, ciclos e graus. Por razbes econdmicas (a formagédo de forca de
trabalho que possibilitasse a realizagdo do projeto de desenvolvimento
assumido pela Estado Novo) e as ideoldgicas (montar um quadro geral e

simétrico que abrangesse todos os tipos de ensino), o sistema escolar passou
a ter outra configuragéo (Cunha, 2000b, p. 40).

Em 1942, diante de diferentes disputas e negociagdes, a partir do Decreto-lei
n° 4.048, de 22 de janeiro, foi criado o Servigo Nacional de Aprendizagem dos
Industriarios (posteriormente foi aprovado o Decreto-lei n® 4.936, de 07 de novembro
de 1942, que alterou o nome para Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial - atual
SENAI). De acordo a com a legislagdo aprovada, o Servigo ficaria subordinado ao
Ministério da Educagéo, mas com sua organizagao e diregédo a cargo da Confederagao
Nacional da Industria (CNI).

Uma semana depois, por meio do Decreto-lei n° 4.073, de 30 de janeiro de
1942, foi aprovada a Lei Organica do Ensino Industrial, alterando significativamente
tudo que se tinha até entdo nessa modalidade de ensino, trazendo unidade de
organizagao em todo o territério nacional (Fonseca, 1986, v. 2). O decreto estabeleceu
as bases para a organizagao do ensino industrial no pais, abordando questées como
os objetivos do ensino industrial, a formacao dos estudantes, a inclusao de disciplinas
nos curriculos, a igualdade de oportunidades de ingresso entre homens e mulheres,
entre outros aspectos.

Considerando que a Segunda Guerra Mundial freou significativamente a vinda
de técnicos qualificados dos paises europeus para o Brasil (Romanelli, 2014), e gerou
a necessidade eminente de producao interna, foi necessario repensar a formacao para
o trabalho no pais. Assim, de acordo com Amorim (2013, p. 129), no ambito da Lei

Orgénica do Ensino Industrial, a concepcado adotada para as entdo denominadas
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escolas técnicas era “a de serem formadoras de uma elite de técnicos necessarios

para a industria”. Dessa forma,

o setor empresarial tomou para si a formagdo mais aligeirada de operarios,
para atender as demandas emergenciais do setor industrial, com o Senai,
mas nao abriu mao de que o governo federal mantivesse instituicbes de
ensino para a formacgao de técnicos com uma formagdo mais completa e
abrangente (Amorim, 2013, p. 129).

Diante disso, a nova legislagao estabeleceu que o Ensino Industrial passaria

a ser ofertado entdo em dois ciclos:

Art. 6° O ensino industrial sera ministrado em dois ciclos.

§ 1° O primeiro ciclo do ensino industrial abrangera as seguintes ordens de
ensino:

1. Ensino industrial basico

2. Ensino de mestria

3. Ensino artesanal

4. Aprendizagem

§ 2° O segundo ciclo do ensino industrial compreendera as seguintes
ordens de ensino:

1. Ensino técnico

2. Ensino pedagogico (Brasil, 1942).

De acordo com Cunha (2000), os cursos do ensino de mestria e artesanal do
primeiro ciclo tiveram duracédo efémera ou nunca chegaram a funcionar, ndo havendo
registro deles nas estatisticas do Ministério da Educagao da época.

O Ensino Industrial se deu como ramo de ensino para a “preparacao
profissional dos trabalhadores da industria, dos transportes, das comunicagdes e da
pesca” (Fonseca, 1986, v. 2, p. 10). O Decreto n° 4.073/1942 definiu ainda (Art. 18)
qgue o ensino industrial se tornava de grau secundario, possibilitando que alunos das
escolas industriais prosseguissem seus estudos, verticalizando sua formagéo em
escolas superiores diretamente relacionadas com os cursos técnicos concluidos,
favorecendo a democratizando o ensino, embora o acesso a nivel superior fosse
bastante restrito quantitativamente. De acordo com Fonseca (1986),

abria-se, alargava-se o horizonte. O rapaz que comegasse em uma escola
industrial poderia chegar a ser um engenheiro, um arquiteto, ou um quimico.
Ato de profundo alcance social, verdadeira democratizagédo do ensino. Antes,
s6 as classes mais abastadas, aquelas que geralmente se inscreviam nas
escolas secundarias, tinha direito a aspirar aos estudos superiores. Depois
da Lei Orgénica do Ensino Industrial os jovens inscritos nas escolas

industriais poderiam, também, atingir as escolas de engenharia, arquitetura,
de quimica, ou de belas-artes (Fonseca, 1986, v. 2, p. 10-13).

Considerando a nova legislacdo para o Ensino Industrial, na sequéncia, o
Decreto n°® 8.673, de 03 de fevereiro de 1942, aprovou o regulamento do quadro de
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cursos do Ensino Industrial e do Ensino Técnico, ficando instituido os cursos e seus
agrupamentos, que previam, além do curriculo necessario, as disciplinas de cultura
geral (Matematica, Portugués, Francés ou Inglés, Fisica, Quimica, Histéria e
Geografia) e as de cultura técnica (disciplinas comuns a todos os cursos como
organizagdo no trabalho, higiene industrial, contabilidade industrial, e desenho
técnico), além das disciplinas especificas de cada curso. Essa nova filosofia buscava
atender o trabalhador, considerando sua preparacédo profissional e sua formagao
humana, assim como atender aos interesses das empresas e da Nacgao, preparando
a mao de obra necessaria para o desenvolvimento cultural e econémico do pais
(Fonseca, 1986, v. 2). A partir do Decreto n°® 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, os
Liceus Industriais foram transformados em Escolas Técnicas e Industriais.

Na sequéncia se deram gradativamente a aprovacéo das Leis Organicas para
o Ensino Secundario (Decreto-lei n°® 4.244/1942), para o Comercial (Decreto-lei n°
6.141/1943), ainda no Estado Novo, e posteriormente, ja no Governo Provisério, as
Leis Organicas do Ensino Primario (Decreto-lei n°® 8.529/1946), Normal (Decreto-lei n°
8.530/1946) e Agricola (Decreto-lei n° 9.613/1946). Também pelos Decretos-lei n°
8.621 e 8.622, de 10 de janeiro de 1946, foi criado o Servigo Nacional de
Aprendizagem Comercial - SENAC.

A legislacao indicada buscava unicidade legal para os diferentes niveis e
ramos da Educacéo no Brasil, favorecendo que as diferentes escolas tivessem bases
€ organizacao iguais ou, pelo menos, semelhante. Para que houvesse essa unicidade
de fato, o entdo Ministro da Educagao realizou uma agao inédita no ensino industrial
do Brasil e trabalhou conjuntamente com os dirigentes das escolas para buscar alinhar
o discurso e as agdes no interior das instituicdes, buscando consonancia ao que
estava legalmente aprovado. Assim, por meio do Decreto-lei n® 11.447, de 23 de
janeiro de 1943, foram definidos os cursos a serem ministrados por cada uma das
instituicoes, “fixando assim os limites da acao didatica das escolas da rede federal”
(Fonseca, 1986, v. 2, p. 24).

Além da definigdo dos cursos, o Ministério da Educagdo e Saude Publica
baixou duas portarias relativas a organizagao curricular e escolar das escolas de
formacao profissional. A primeira, a Portaria n° 162, de 1° de margo de 1943, que
regulava a seriagao das disciplinas dos cursos, e a segunda, a Portaria n°® 169, de 15
de margco do mesmo ano, que limitava e distribuia o tempo dos trabalhos escolares

nas escolas técnicas e industriais. Complementando as providéncias encaminhadas,
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os Decretos-lein®7.190 e n° 17.416, de 22 de dezembro de 1944, que definiu o quadro
de professores e de administrativos permanentes das instituigdes. Para garantir que
toda a estrutura aprovada funcionasse, o governo publicou o Decreto-lei n° 7.850, de
10 de agosto de 1945, que fixava orgamento para o exercicio, estabelecendo o valor
hora-aula dos professores.

Em 1945 Getulio Vargas foi deposto e Gustavo Capanema deixou de ser
Ministro da Educagédo. Entretanto, seu governo deixou marca na educagéo brasileira,
dando destaque ao ensino industrial. Ao ser estabelecida a possibilidade de acesso
dos concluintes dos cursos técnicos ao ensino superior, foi dado um passo
significativo para a democratizacdo e afastamento da EPT de seu estigma
assistencialista, voltado aos pobres ou desvalidos da fortuna, considerando que cada
Lei Organica se referia a articulacdo dos ramos de ensino com o ensino superior,
inexistente até entdo (Cunha, 2020b; Manfredi, 2016). Apds essas Leis 0s egressos
de cursos médios profissionais passaram a ter acesso, embora ainda restrito ao ramo
profissional cursado, ao Ensino Superior, condicdo anteriormente dada somente aos
estudantes concluintes dos cursos secundarios. Fonseca (1986), destaca que até
entdo, nenhum outro ministro tenha feito tanto pelo ensino industrial no pais.

Ao longo dos anos de 1946 e 1947 o Decreto-lei da Lei Organica do Ensino
Industrial foi sofrendo modificagcbes em alguns pontos, sem alterar, entretanto, a
esséncia do texto original (Fonseca, 1986, v. 2). O Decreto-lei n°® 8.680, de 15 de
janeiro de 1946, alterou a redagao de diferentes artigos e itens da Lei Organica; o de
n® 9.183, de 15 de abril do referido ano, deu nova redagao ao item Il do artigo 30 do
Decreto-lei n° 4.073/1942 alterando as exigéncias de admissdo aos cursos de
maestria, e ainda, o de n° 9.498, de 22 de julho, que dividiu 0 ano escolar em dois
periodos letivos, bem como a Lei n® 28, de 15 de fevereiro de 1947 que deu nova
redacao ao art. 26 do Decreto-lei n° 4.073, tornando obrigatério aos alunos dos
diversos cursos do primeiro ciclo do ensino industrial as praticas educativas de
Educacao Fisica e de Educacido Musical, ensinada por meio de aulas e exercicios de
canto orfednico'® (Brasil, 1947). Entretanto, essas a¢des foram pulverizadas pela nova

Constituicao Federal, promulgada em 18 de setembro de 1946, ao atribuir aos Estados

18 Canto orfednico é a pratica de canto coletiva, semelhante ao Coral, que ndo exige conhecimento
musical ou técnicas vocais. De acordo com Monteiro Gonzaga do Monti (2008), o canto orfednico é
originario na Francga, foi implementado na educagéo brasileira na década de 1930 e tornou-se
obrigatério nas escolas.
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e Distrito Federal a responsabilidade de organizarem os seus sistemas de ensino,
colocando por terra a uniformidade apresentada pelas Leis Organicas.

Além disso, em 1946, Brasil e Estados Unidos assinaram acordo visando a
colaboracdo para a formagédo de professores e gestores do ensino industrial, cuja
parceria incluia intercambio dos profissionais, a elaboracdo e implementagao de
métodos de aprendizagem, como as séries metddicas de exercicios com dificuldade
crescente, e ainda a realizacdo de orientagcdo educacional. Do acordo assinado foi
constituida a Comissdo Brasileira-Americana de Educagéo Industrial (CBAI),
programa de cooperagao educacional entre Brasil e EUA que se deu entre os anos de
1946 e 1963 sob a responsabilidade do Ministério da Educagao por meio da Diretoria
do Ensino Industrial, tendo como um dos objetivos o profundo diagnéstico da situagao
do ensino industrial no Brasil.

A CBAI foi ndo s6 um apoio a selegao e capacitagcao de profissionais para o
ensino Industrial, mas também, com seus boletins informativos publicados
mensalmente e distribuidos a todas as escolas técnicas e industriais do Brasil, suporte
ao ensino técnico profissionalizante da época. De acordo com Fonseca (1986), o

programa de agcao da Comissao se apoiava em doze pontos principais:

1) Desenvolvimento de um programa de treinamento e aperfeicoamento de
professores, instrutores e administradores;

2) Estudo e revisao do programa de ensino industrial;

3) Preparo e aquisicao de material didatico;

4) Ampliagdo dos servicos de bibliotecas; verificar a literatura técnica
existente em espanhol e portugués; examinar a literatura técnica existente
em inglés e providenciar sobre a aquisicdo e tradugdo das obras que
interessarem ao nosso ensino industrial,

5) Determinar as necessidades do ensino industrial;

6) Aperfeicoamento dos processos de organizacao e direcao de oficinas;

7) Desenvolvimento de um programa de educacdo para prevengao de
acidentes;

8) Aperfeicoamento dos processos de administracdo e supervisdo dos
servigos centrais de administragao escolar;

9) Aperfeicoamento dos métodos de administragéo e supervisdo das escolas;
10) Estudo dos critérios de registros de administradores e professores;

11) Selegéo e orientagdo profissional e educacional dos alunos do ensino
industrial;

12) Estudo das possibilidades do entrosamento das atividades de outros
orgaos de educacao industrial que ndo sejam administrados pelo Ministério
da Educacao, bem como a possibilidade de estabelecer outros programas de
treinamento, tais como ensino para adultos, etc. (Fonseca, 1986, v. 3, p. 101).

De acordo com Fonseca (1986, v. 3), uma das maiores contribuigdes da CBAI
ao progresso industrial no Brasil foi a introdugao, em 1952, do método americano TWI

(Training Within Industry) — Treinamento dentro da Industria. O método tinha como
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base trés fases: o ensino de um trabalho com base na gestdo de funcionarios e
delegacdo de atividades, as relagdes no trabalho buscando obter relagdes
harmoniosas no ambiente de trabalho e prevenir a falta de entendimento ou
divergéncias, e ainda método de trabalho, que tinha por foco eliminar desperdicios de
material ou esforgo humano, otimizando o processo de producgéo.

De acordo com Amorim (2007), entretanto, por tras da parceria estabelecida,
buscava-se a americanizacido da cultura e educacgao no Brasil, voltada para a forma
de pensar e construir do capitalismo, com vontade politica de alcangar o
desenvolvimento, “além da tentativa de homogeneizagao das atividades referentes ao
ensino industrial no pais” (lbid., 2007, p. 160), trazendo impacto direto a formacao de
trabalhadores no Brasil. Para esse autor,

o Brasil vinha experimentando um processo de expanséo industrial, que se
esbocava desde a década de 1930, aliada a crescente preocupagdo dos
Estados Unidos com a América Latina, ja observada durante a Segunda
Grande Guerra, e ampliada com a irrupgédo da Guerra Fria. A CBAI pode ser
tomada como um exemplo concreto da influéncia exercida por concepgdes
educacionais elaboradas nos E.U.A. sobre a educagao brasileira no pés-

guerra, que apontariam para a superagao do subdesenvolvimento na América
Latina (Amorim, 2007, p. 151).

Em termos da articulagdo do ensino industrial com outros ramos da educagao
nacional, a Lei Organica do Ensino Industrial trouxe abertura ao transito de estudantes
entre os ramos de formagdo, mas a Lei n° 1.076, de 31 de margo de 1950, trouxe
ainda mais possibilidades, assegurando aos estudantes que concluirem curso de
primeiro ciclo do ensino comercial, industrial ou agricola, o direito a matricula nos
cursos classico e cientifico, possibilitando a mudanga de rumo ao longo dos estudos
realizados. Anos mais tarde com a Lei n° 1.821, de 12 de margo de 1953, deu-se a
equivaléncia entre os cursos de grau médio, dando a possibilidade de todos os
estudantes seguirem para qualquer curso superior (Art. 2°), alargando os horizontes
dos egressos dos cursos técnicos, entretanto ainda com algumas restricées, diante
da exigéncia de exames complementares aos alunos que nao tivessem realizado o
curso secundario.

De acordo com Cunha (2000b, p. 158), “a restricao da equivaléncia, exigindo
os exames de complementacgao, induziu a pressao dos estudantes do 1° ciclo dos
cursos profissionais para que estes incluissem todas as disciplinas do ginasio, do

modo a dispensa-los de prestar esses exames”.
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Essa situacao foi regulamentada pelo Decreto n°® 34.330, de 21 de outubro de
1953 e complementada pela Portaria de 02 de janeiro de 1954, publicada por Flavio
Penteado Sampaio, entdo Diretor de Ensino Industrial. Os documentos definiam a
forma como deveria se dar a articulagdo do Ensino Industrial com os outros tipos de
ensino do mesmo grau, determinando as condi¢des de transi¢ao dos alunos para os
cursos superiores. Ainda em 1954, o Decreto n° 36.268, de 1° de outubro, tratou dos
Cursos Pedagogicos de Ensino Industrial e o seu funcionamento, indicando
encaminhamentos a formacao do pessoal docente de Cultura Técnica e administrativo
para o Ensino Industrial.

Considerando as mudangas no pais, as alteragbes de leis, bem como os
estudos e pesquisas realizadas pela CBAI, o ministro da Educacao, Candido Mota
Filho, através da Portaria n® 26, de 27 de janeiro de 1955, designou uma comisséo
para elaboracéo de proposta da reforma do Ensino Industrial Brasileiro.

Finalizado os trabalhos da comiss&do e encaminhadas as proposi¢gdes, em
1959 foi implementada a Lei n° 3.552/1959 que deu nova organizagdo escolar e
administrativa aos estabelecimentos de ensino industrial do Ministério da Educacéo e
Cultura. Pela mesma lei, algumas das Escolas Industriais e Técnicas mantidas pelo
Governo Federal foram transformadas em Escolas Técnicas Federais como
autarquias, o que Ihes deu autonomia didatica e de gestao, sendo as Escolas Técnicas
Federais de Minas Gerais, com sede na Cidade de Belo Horizonte, do Parana, com
sede na Cidade de Curitiba, e a Escola Celso Suckow da Fonseca, com sede na
cidade do Rio de Janeiro, as primeiras a serem transformadas pela Lei n® 3.552, de
16 de fevereiro de 1959.

A referida Lei indicava também que os cursos técnicos deveriam “adaptar-se
as necessidades da vida econdmica, das diversas profissbes e do progresso da
técnica, articulando-se com a industria e atendendo as exigéncias do mercado de
trabalho da regido” a que a escola estivesse vinculada, contando com a “contribui¢cao
da experiéncia de organizag¢des profissionais e econdmicas da regido” (Brasil, 1959).

Considerando o artigo 26 da Lei n°® 3.552/1959, foi aprovado pelo Decreto n°
47.038, de 16 de outubro de 1959, o Regulamento do Ensino Industrial. Com a
aprovacao do referido regulamento,

[...] a reforma, que introduzia profundas alteragbes no que estivera
estabelecido até entdo, estava completa. Dando liberdade as escolas de

ensino industrial, estaduais ou municipais, de regerem seus préprios destinos
por meio de legislagdo especial, desde que obedecidas as diretrizes gerais
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da federal, assim como as particulares de terem liberdade de organizagéo
dentro, porém, das normas estaduais e municipais, 0 Governo obedecia a
Constituicao Federal e no tocante as suas proprias escolas ia ao encontro do
anseio de descentralizar a sua administragdo. As escolas industriais e
técnicas da rede federal do Ministério da Educagado ndo mais constituiriam,
dai por diante, um sistema de estabelecimentos uniformes, com organizagao
e cursos idénticos, subordinados rigidamente a um 6rgéao central, a Diretoria
do Ensino Industrial, porém teriam autonomia didatica, financeira,
administrativa e técnica, com personalidade juridica propria (Fonseca, 1986,
v. 2, p. 52).

Dada essa autonomia, as escolas passaram a contar e a serem administradas
por um Conselho de Representantes,
composto por seis membros da comunidade, escolhidos pelo Presidente da
Republica, em listas triplices elaboradas pelo Ministério da Educagédo e
Cultura, de maneira a haver em cada um deles um representante dos
professores da Escola, um educador estranho aos seus quadros, dois
industriais, pelo menos, um representante do Conselho Regional de
Engenharia e Arquitetura, sempre que possivel, e um professor de Escola de

Engenharia ou técnico em educagao daquele Ministério (Fonseca, 1986, v. 2,
p. 52).

Ainda de acordo com Fonseca (1986), para além do referido Conselho, as
Escolas passaram a contar com um Conselho de Professores responsaveis pelas
questdes didatico-pedagogicos. A escolha do Diretor passou a ser realizada pelo
Presidente do Conselho de Representantes a partir de uma lista triplice constituida
por eleicdes organizadas pelo Conselho de Professores, deixando de ser nomeado
pelo Presidente da Republica.

Na sequéncia, foi publicado o Decreto n® 50.492/1961, que complementou a
regulamentacao da Lein® 3.552/1959, dispondo sobre a organizagao e funcionamento
de ginasio industrial. De acordo com o Decreto, o ginasio industrial tinha por objetivos
ampliar os fundamentos da cultura, explorar as aptiddées do educando e desenvolver
suas capacidades, com a colaboragao da familia, na escolha de oportunidades de
trabalho ou de estudos futuros, devendo cumprir algumas exigéncias, como a incluséo
da oferta de disciplinas como Matematica, Portugués, Inglés ou Francés, além do
ensino pratico em todas as séries, entre outros encaminhamentos.

A Lei n° 3.552/1959 deu ainda margem para a aprovacao do Decreto n°
51.225, de 22 de agosto de 1961, trazendo novamente o processo de industrializagao
para o espacgo das escolas técnicas e industriais, tratando da expansado em bases
econdmicas do Setor de Producéo de cada uma das escolas de ensino industrial.

Todas essas iniciativas parlamentares ocorreram no periodo que antecedeu

a promulgacéao da Lei n° 4.024/1961, que estabelecia as primeiras Diretrizes e Bases
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da Educacgao Nacional (LDB), de forma que boa parte deles foi incorporada por essa
legislagdo mais geral.
Um dos aspectos incorporados foi a equivaléncia dos estudos realizados nas
Escolas Técnicas aos oferecidos nos cursos secundarios.
Pela primeira vez, a legislagdo educacional reconhece a articulagdo completa
do ensino profissional ao sistema regular de ensino, estabelecendo plena

equivaléncia entre os cursos profissionalizantes e os propedéuticos, para fins
de prosseguimento de estudos (Kuenzer, 1997, p. 368).

Entretanto, Garcia (1995) evidencia que a equivaléncia colocada por Lei era
mais formal que real, considerando que as cargas horarias das disciplinas comuns
entre 0 ensino técnico e o ensino regular, como no caso de Fisica e Biologia, eram
significativamente menores no ensino técnico, sendo insuficiente para atender ao
exigido nos exames vestibulares para ingresso nas universidades.

A primeira LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao) foi elaborada no
processo de redemocratizagao do pais, apés a queda do Estado Novo (1937-1945).
A passos lentos foi discutida durante anos, sendo promulgada apenas em 1961 pelo

entdo presidente Jodao Goulart.

4.3.3 Ditadura (1964) e Nova Republica

Janio Quadros assumiu a presidéncia em 1961, tendo ganhado as elei¢gdes

em outubro de 1960 com 48% dos votos (Fausto, 2006). De acordo com Fuini (2022),
Janio foi eleito presidente com uma votagao expressiva, mas ndo conseguiu

eleger seu candidato a vice-presidente, que na época era eleito

separadamente. Venceu Jodo Goulart, o “Jango”, do Partido Trabalhista
Brasileiro (PTB) [...] (Fuini, 2022, n.p.).

Nessa época, “o eleitor podia votar no candidato a presidente de uma chapa
e no candidato a vice de outra” (Fausto, 2006, p. 437). Dessa forma, Janio e Joéo
tomam posse em Brasilia, entretanto, em menos de sete meses, sem maiores
explicacbes Janio Quadros, que nao contava com uma bancada de apoio, renuncia
ao governo, apos um periodo de agdes que desagradaram grande parte do pais, entre
elas a proibicdo do uso de biquini, além do anuncio de um plano econdmico para
enfrentar as dividas e os problemas herdados de Juscelino Kubitschek, presidente
anterior (Fausto, 2006).
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Fausto (2006) destaca que a renuncia de Janio Quadros gerou um periodo de
instabilidade, colocando em duvida o lugar de Joao Goulart, até entao vice-presidente,
como presidente do Brasil. Diante de grandes tensdes entre politicos e militares, o
presidente da Camara dos Deputados assumiu provisoriamente, e estabeleceu o
sistema parlamentarista para que a posse de Joao Goulart fosse dada. Depois de
alguns meses Goulart assumiu entdo o governo, com poderes diminuidos e com
propostas que buscavam reduzir as profundas desigualdades sociais do pais (Fausto,
2006), bastante diferentes das de Janio Quadros, defendendo reformas de base como
a administrativa, agraria, urbana, bancaria, fiscal e eleitoral (Toledo, 2004; Fausto,
2006). Esse foi um momento de bastante movimento, polarizagao, apoio e repulsa ao
governo, culminando no golpe militar de 1964.

O governo militar que assumiu o poder focava no desenvolvimento,
implementando um regime que tragou uma politica de recuperagédo econdémica, “ao
lado da contengao e da repressao, que bem caracterizaram essa fase, constatou-se
uma aceleracgéo do ritmo do crescimento da demanda social de educagéo” (Romanelli,
2014), além da penetragao de capital estrangeiro, ocupando-se o governo de captar
recursos e estabelecer parcerias.

Fazendo parte dessa proposta de governo, a educagao foi considerada um
veiculo para o desenvolvimento nacional, sendo direcionada para o mercado de
trabalho. Esse direcionamento se tornou ainda mais forte com o auxilio de consultores
americanos e com a parceria financeira de acordos firmados com a United States
Agency for International Development (USAID) entre 1964 e 1968, para a formacéao
de jovens para o mercado de trabalho. Os acordos visavam assisténcia técnica para
o desenvolvimento de politicas na area da educacéo e da Educacao Profissional.

Durante esse periodo de Ditadura, o governo passou a legislar sobre assuntos
relevantes a partir de decretos-leis. Em 1967 foi publicada uma nova Constituicao,
que, segundo Zambone e Teixeira (2012, p. 65), limitou o exercicio de direitos
fundamentais e centrou os poderes no Executivo, “por meio da redugdo de
competéncias estaduais e municipais e dos Poderes Legislativo e Judiciario”.

No ambito da educagao, ao lado da ampliacdo do ensino obrigatério, sendo
expandido para oito anos, deu-se também a queda de recursos destinados para a
educacéo (Caires; Oliveira, 2016). Em 1967, pelo Decreto n® 60.731/1967, ocorreu a

transferéncia de 6rgaos que eram vinculados ao Ministério da Agricultura para o
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Ministério da Educacéao e Cultura (MEC), como a Diretoria de Ensino Agricola, o que
favoreceu a oferta de cursos nas Escolas Agricolas Federais ja existentes.

Em 1968, tornando sem efeito diversos aspectos da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional, Lei n°® 4024 de 1961, foi aprovada a Lei n° 5.540, de 28 de
novembro, fixando normas relativas a organizagdo e funcionamento do ensino
superior e a sua articulagdo com a escola média, abrindo a possibilidade de oferta de
cursos profissionais de curta duragado de grau superior, medida embrido dos Cursos
Superiores de Tecnologia destinados a formagéo de Tecnologos'™. De acordo com
essa Lei,

Art. 23. Os cursos profissionais poderdo, segundo a area abrangida,

apresentar modalidades diferentes quanto ao nimero e a duragéo, a fim de
corresponder as condi¢gdes do mercado de trabalho.

§1° Serdo organizados cursos profissionais de curta duracéo, destinados a
proporcionar habilitagdes intermediarias de grau superior (Brasil, 1968).

ficando a cargo do Conselho Federal de Educagao (CFE) fixar o curriculo minimo e a
duracdo minima dos referidos cursos superiores.

Essa Lei representou uma reforma profunda no ensino superior brasileiro,
promovendo a reestruturacdo das universidades e estabelecendo novas diretrizes
para o funcionamento e organizagao do ensino superior no pais. Além do ponto citado,
entre as principais mudancas introduzidas por essa lei estdo, de acordo com Fausto
(2006), a criacao dos departamentos universitarios, a implementagcao dos conselhos
universitarios e a estruturagdo dos cursos de graduagao, pos-graduacgao, extensao,
aperfeicoamento e especializagado. A referida Lei foi uma tentativa do governo militar
de reorganizar e controlar o ensino superior para atender as demandas de
desenvolvimento econdémico e politico do regime.

Em 1969 foi publicado o Decreto-Lei N° 547/69, que autorizava a organizagéo
e o funcionamento de cursos profissionais superiores de curta duracdo. De acordo
com documento do Conselho Nacional de Educacgao de 2002,

em 1969, o Decreto-Lei n°® 547/69 autorizou a organizagéo e o funcionamento
dos cursos profissionais superiores de curta duragdo, entre eles o de
engenharia de operacgao, pelas Escolas Técnicas Federais. Esse Decreto-Lei
€ uma decorréncia dos estudos executados por forga de convénios

internacionais de cooperagéo técnica, conhecidos globalmente como “acordo
MEC/USAID”, que foram duramente criticados pelos movimentos estudantis

9 Denominagéo dada aos diplomados em cursos técnicos de nivel superior na area da Tecnologia
(Cursos Superiores de Tecnologia).
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e por parcelas significativas do magistério de nivel superior. As escolas
técnicas federais que implantaram cursos de engenharia de operagao, nos
termos do Programa de Desenvolvimento do Ensino Médio e Superior de
Curta Duragdo” (PRODEM), no ambito do acordo MEC/BIRD, foram as
Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, Parand e Rio de Janeiro (CNE -
Parecer CNE/CP n° 29/2002).

Os primeiros cursos superiores foram aprovados e ofertados (1973/1974) nas
Escolas Técnicas indicadas, comegando um processo de transformacao significativa
na institucionalidade da Educacéao Profissional oferecida pelo governo federal.

Ainda em 1969 foi criado, pelo Decreto-lei n° 616/1969, o Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para a formacgéo profissional (CENAFOR) que, vinculado
ao MEC, tinha por “finalidade a preparacéao e o aperfeicoamento de docentes, técnicos
e especialistas em formacao profissional, bem como a prestagdo de assisténcia
técnica para a melhoria e a expansao dos 6érgaos de formagao e aperfeicoamento de
pessoal existente no Pais” (Brasil, 1969).

Ja na década de 1970, no governo do presidente Médici, periodo conhecido
como “milagre econdémico”, deu-se, pela Lei n°® 5.692/71, a reforma do ensino
fundamental e médio, quando foi instituida a profissionalizagdo universal e
compulséria para o ensino secundario (Manfredi, 2016), com foco na preparagéo para
o trabalho e na formacdo de um homem Uutil para a sociedade, pautado na situacao
econdmica e social vivenciada na época.

Por determinagao dessa lei, o ensino secundario, o ensino normal, o ensino
técnico industrial, o ensino técnico comercial e o ensino agrotécnico fundiram-
se. Todas as escolas deveriam oferecer somente cursos profissionais — entao
chamados de profissionalizantes — destinados a formar técnicos e auxiliares
técnicos para as mais diversas atividades econdmicas. Os cursos

exclusivamente propedéuticos, como o antigo colegial (classico e cientifico),
n&o teriam mais lugar nesse nivel de ensino (Cunha, 2014, p. 914-915).

Considerando o plano de desenvolvimento determinado para o pais e a
crescente demanda pelos cursos superiores, tanto a Lei n® 5.692/71, como a Lei n°
5.540/1968, fazem parte do mesmo contexto histérico da ditadura militar e refletem os
esforgos do regime para reestruturar e controlar o sistema educacional de acordo com
suas politicas e interesses, buscando frear a procura e necessidade pelos cursos de
ensino superior, tanto que a Lei n® 5.692/71 considera os principios da continuidade e
da terminalidade em seu texto, reconhecendo que nem todos os estudantes seguirao
o percurso de educacao formal até a conclusao do Ensino Superior, sendo necessario

oferecer alternativas que atendam as necessidades e interesses de diferentes grupos.
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Entretanto, cabe destacar que por pressao das elites e da populagdo como
um todo, haja vista a precariedade com que muitos cursos eram ofertados,
principalmente pelas escolas publicas, a profissionalizagdo compulsoria foi sofrendo
modificagdes de forma que, em 1982, pela Lei n° 7.044, foi retirada a obrigatoriedade
da habilitagdo profissional no ensino de segundo grau, acdo que beneficiou
principalmente as instituigdes privadas, que continuaram a preparar seus alunos para
0S cursos superiores, em detrimento das escolas publicas que precisaram continuar a
oferecer cursos com terminalidade profissional, muitas vezes de qualidade duvidosa,
considerando a estrutura disponivel e recursos para a implementacao e manutengao
de diferentes cursos.

Com relagédo a esse movimento, Cunha (2000b), afirma que a Lei n® 7044 de
1982 esvaziou o ensino profissionalizante no 2° grau e pondera que ela

ndo descartou os pareceres elaborados pelo CFE com base na Lei n°
5.692/71, que ficaram valendo integralmente. Numa surpreendente manobra
politico-pedagodgica, o que se fez foi acrescentar a possibilidade desejada
pelas instituigbes privadas, que atendiam aos setores de mais alta renda das
camadas médias, aos administradores que constatavam, a cada dia, a

impossibilidade de implantar os ditames da lei anterior (Cunha, 2000b, p.
206).

Nesse periodo houve também acdes do Ministério do Trabalho para o
incentivo, via dedugao de impostos, de projetos de formagao profissional. Foi também
criado, pelo Decreto n® 77.362, de 1° de abril de 1976, o Sistema Nacional de
Formacao de Mao de Obra (SNF-MO), “destinado a proporcionar oportunidades de
formacgao, qualificagcao, aperfeicoamento e treinamento profissional ao trabalhador,
em todos os niveis, com vistas a sua mais efetiva participagcdo no processo de
desenvolvimento nacional” (Brasil, 1976), fato que mostrou uma sobreposi¢cdo as
competéncias do MEC, responsavel pela educacao formal no Pais.

Na expectativa de atualizagao das atividades ligadas a educacgao profissional
ao contexto social e politico brasileiro, em 1978, por meio da Lei n° 6.545, as Escolas
Técnicas Federais do Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro foram transformadas em
Centros Federais de Educagao Tecnoldgica (CEFET), agregando novas atribuigdes e
prerrogativas as que ja possuiam enquanto escolas técnicas, uma delas o direito de
ministrar cursos de nivel superior, fato que sé foi generalizado para as demais Escolas
Técnicas Federais apenas partir de 1994, com a aprovacdo da Lei n° 8.948/94, que

instituiu o Sistema Nacional de Educacao Tecnoldgica, quando as demais Escolas
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Técnicas Federais puderam também, gradativamente, ser transformadas em Centros
Federais de Educacao Tecnolégica (CEFETS).

A Ditadura Militar brasileira terminou em 1985, com a eleigao, indireta, de um
presidente civi. Em 1986 foi aprovado o Plano Nacional de Desenvolvimento (PND)
para os anos de 1986 a 1989, por meio da Lei n° 7.486/1986. O Plano tratava sobre
reforma administrativa, reestruturacao orcamentaria e financeira, além de identificar
pontos a serem trabalhados de forma concreta. Com relacéo a educacéo, ficava clara
a necessidade de “intensificacdo das atividades de qualificagdo de mao-de-obra”
(Brasil, 1986), e o Programa Educacao para Todos garantia “recursos necessarios ao
reforco e a ampliagdo de sua capacidade de atendimento” para as escolas técnicas
federais de 2° grau — industriais e agricolas.

Com foco nessa agao, foi realizado o langamento do Programa de Expanséao
e Melhoria de Ensino Técnico (PROTEC) que contava com recursos do Banco Mundial
para a ampliagdo do numero de escolas técnicas, sendo prevista a instalagao de 200
novas unidades (Pereira, 2003). O “objetivo era a interiorizagdo do ensino técnico no
Brasil, implantando unidades avangadas das Escolas Técnicas Federais ja
existentes”. Entretanto, “a meta do Presidente José Sarney de 200 novas escolas ficou
na distante marca das 38 Unidades de Ensino Descentralizadas (UNEDs)’
2003, p. 92).

Na perspectiva de assegurar o Estado Democratico de Direito, em 1988 foi

(Pereira,

promulgada uma nova Constituicdo Federal. Entre diferentes questdes, com relagao
a educacao, o documento trouxe a garantia do direito e obrigatoriedade do Ensino
Fundamental gratuito e a gradativa universalizagdo do Ensino Médio. O texto nao
tratou de forma especifica sobre a Educacgao Profissional, embora haja indica¢des
genéricas nos Artigos 205 e 214 sobre o preparo para o exercicio da cidadania, bem
como, sobre a formacgao e qualificacdo para o trabalho, além da indicagdo em um dos
incisos do Art. 7° que dispdem sobre a proibicdo de distingdo entre trabalho manual,
técnico e intelectual ou entre os profissionais respectivos.
Nos anos 1990, de acordo com Manfredi (2002),

em virtude das transformacdes geradas pelos processos de reestruturagcdes
da economia, em ambito mundial, dos processos de reestruturagdo produtiva
e organizacional, bem como da universalizagao da informatica e de outros
meios eletrénicos de comunicagao e de produgdo da informagéao, gestaram-
se novas necessidades educacionais, tanto no mundo do trabalho como no
campo dos direitos sociais e civis. Dai a necessidade de repensar e propor
mudangas no dmbito do sistema educacional € na preméncia de investir em
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estratégias de requalificagdo/qualificagdo e de formagao continua, em outros
espacos fora da escola (Manfredi, 2002, p. 151).

Para atender a essas demandas, diversas agdes governamentais foram
propostas e implementadas. Entretanto, como dois ministérios — o da Educacgéo e o
do Trabalho — eram responsaveis pelas agdes com foco na formagédo da mao de obra
brasileira, e como n&o havia uma articulacdo entre eles, nem sempre os resultados
eram os esperados ou satisfatorios (Caires; Oliveira, 2016).

O Ministério do Trabalho, pela Resolugao n° 96/1995, atribuiu a Secretaria de
Formacdo e Desenvolvimento Profissional (SEFOR) acbes de qualificacédo
profissional, agbes essas financiadas pelo Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT).
A partir disso, foi criado, pela Resolucdo n° 126/1996, o Plano Nacional de
Qualificagdo do Trabalhador (PLANFOR), com foco na execugdo de acgdes de
qualificagao e requalificagao profissional

para o conjunto da Populagdo Economicamente Ativa (PEA), urbana e rural,
de modo a propiciar sua permanéncia, insergao ou reinsergdo no mercado de
trabalho, ampliando, também sua oportunidade de geragdo de renda,
contribuindo dessa forma para a melhoria da qualidade do emprego e da vida

do trabalhador, bem assim para um melhor desempenho do setor produtivo
(Brasil, 1996).

Sem, entretanto, uma possivel elevacdo de escolaridade do trabalhador
participante do programa, de acordo com Manfredi (2016), essa falta de articulagao
entre o MEC e o Ministério do Trabalho produzia, de fato, dois projetos distintos para
a formacdo de trabalhadores, fruto de disputas politico-ideolégicas travadas na
sociedade brasileira por diferentes grupos sociais.

Merece destaque nessa historia o ano de 1996, quando fatos e decisdes
associados as discussdes da que se tornaria a LDB 9394, colocaram em pauta
mudancas na Educacao Profissional brasileira. O fato que mais impactou a Educacao
Profissional foi o Projeto de Lei 1603, de 1996 (PL 1603) que, contrariando o
movimento que se articulara para que, na nova LDB, essa modalidade de educacao
nao sofresse modificacdes sensiveis, propunha uma reestruturagdo mais ampla que,
dentre outros aspectos, extinguia a oferta do que viria a ser denominado de Ensino
Médio Técnico Integrado, modalidade de ensino que unia, simultaneamente,
conhecimentos de carater geral e conhecimentos profissionais especificos.

2 |nstituido pela Lein.° 7.998, de 11 janeiro de 1990, o FAT custeia o programa de seguro-desemprego,
0 abono salarial e ainda, Programas de Desenvolvimento Econémico.
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Fortemente contestado, tanto por integrantes da propria Rede, quanto por
pesquisadores e professores das universidades quanto por empresarios, o PL 1603
foi retirado de pauta, mas suas ideias principais foram incorporadas pela LDB 9394/96,
aprovada em dezembro de 1996 pelo presidente Fernando Henrique Cardoso, e
consolidadas no Decreto-Lei 2.208/97 (Garcia, 1996).

Na LDB 9394/96, a Educacéo Profissional foi incorporada pela legislagao
brasileira como processo educacional especifico, sendo considerada uma modalidade
de ensino, mas sem definigdo clara de suas finalidades e objetivos. Entretanto, essa
nova legislagao trouxe um capitulo préprio para a Educacéao Profissional, com poucos
artigos que buscaram favorecer a democratizagao ao direito de acesso a formagéao
para o trabalho, indicando ainda, que a modalidade de ensino deveria se dar de forma
integrada as diferentes formas de educagéo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia.

Pouquissimo tempo depois, na contramao dos projetos que discutiam e
defendiam a escola publica unitaria?!, em defesa de uma Politica Neoliberal, as ideias
contidas no PL 1603 foram reeditadas com poucas alteragdes, regulamentando a
reforma do Ensino Médio e Profissional por meio do Decreto n® 2.208/1997, da Medida
Provisoria n° 1.549 e ainda, pela Portaria n° 646, todos de 1997. Essas medidas
alteraram de forma significativa a oferta da Educacéao Profissional, reestabelecendo a
separagao entre o ensino médio e o ensino profissional (Art. 5°), que passou a ser
ofertado de forma concomitante ou sequencial ao ensino médio.

Ainda sobre a influéncia das politicas neoliberais no Brasil, em 1998, por meio
da Lei n° 9.649, o governo federal proibiu a construcdo de novas escolas federais,
além de emitir uma série de atos normativos que alteraram de forma substancial o
funcionamento das escolas técnicas/CEFETSs, limitando a expansao da oferta de
Educacao Profissional e de cursos técnicos, remetendo-a aos estados e iniciativa
privada, direcionando o Sistema Nacional de Educacao Tecnoldgica a oferta de cursos
superiores € ao ensino médio regular ou propedéutico, com foco na preparagao para
0 ensino superior.

Em 1998 foram publicados resolucbes e pareceres que aprovaram as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), que reforgcavam a
separacao entre o Ensino Médio e o Profissional. Em 1999 foram publicados o Parecer

21 Escola unitaria com base em Gramsci voltada para uma formagdo humanistica, ampla e integral,
tendo o trabalho como principio educativo.
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CNE/CEB n° 16/99 e a Resolugdo CNE/CEB n° 4/99 do Conselho Nacional de
Educacao (CNE) que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéao
Profissional de Nivel Médio, onde foram definidas as areas profissionais, carga horaria
minima para formag¢ao, bem como as competéncias profissionais gerais dos técnicos
de cada area, buscando uma articulacdo minima entre a educacido basica e
profissional.

O anexo da Resolugdo n° 04/99, elencou as areas profissionais, a carga
horaria minima, além da caraterizacdo da area e competéncias profissionais do
técnico de cada habilitagdo. Cabe destacar que a maioria das 20 areas existentes,
conforme indicado no Quadro 6, ndo eram relacionadas diretamente a industria,
descaracterizando o discurso de que a Educacdo Profissional seria voltada para a
formacéao de apertadores de parafuso, ressaltando que, mesmo com a desarticulagao
gerada entre o Ensino Técnico e o Ensino Médio pela Lei n°® 2.208/1997, o
conhecimento técnico, na sua esséncia, envolve diferentes formas de conhecimento,
inclusive o cientifico.

QUADRO 6 — AREA PROFISSIONAL E CARGA HORARIA DOS CURSOS DE EDUCAGAO
PROFISSIONAL DE ACORDO COM DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DE 1999

Area profissional Carga Horaria minima para a habilitagao
Agropecuaria 1.200 horas
Artes 800 horas
Comeércio 800 horas
Comunicacéao 800 horas
Construgéao Civil 1.200 horas
Design 800 horas
Geomatica?? 1.000 horas
Gestéo 800 horas
Imagem Pessoal 800 horas
Industria 1.200 horas
Informatica 1.000 horas
Lazer e Desenvolvimento Social 800 horas
Meio Ambiente 800 horas
Mineracao 1.200 horas
Quimica 1.200 horas
Recursos Pesqueiros 1.000 horas
Saude 1.200 horas
Telecomunicagbes 1.200 horas
Transportes 800 horas
Turismo e Hospitalidade 800 horas

Fonte: Autora, 2022.

22 Area do ramo da informatica que integra todos os meios utilizados para a aquisicdo e gestdo de
dados espaciais.
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Além das areas que por si s6 ja pressupdem articulacao de diferentes areas
e conhecimentos, a caracterizagao das areas pelo documento indica competéncias
relacionadas a analise, planejamento, elaboragdo, implementagdo, coordenacao e
monitoramento de diferentes aspectos do dia a dia da profissdo, caracteristicas que
exigem uma visao holistica e reflexiva da atividade realizada e da profissdo a ser
exercida.

Com a eleicéo e posse do presidente Luiz Inacio Lula da Silva no ano de 2003,
o contexto se diferenciou do apresentado na década de 1990. Houve mudangas nas
politicas, nas relagdes estabelecidas entre governo e povo brasileiro, “considerando a
luta pela superagao do subdesenvolvimento” (Pochmann, 2013, p. 154), embora a
politica neoliberal instalada n&o tenha sido completamente dissolvida, sendo mantidas
principalmente na area econdmica, “tendo em vista a evidente continuidade das
politicas macroeconémicas” (Moraes; Saad-Filho, 2011, p. 509).

Na educacédo, mudancas também foram realizadas e a Educagao Profissional
voltou a ser foco de politicas publicas por parte do governo federal. Em dezembro de
2003 foi criado o Férum Nacional de Educacgao Profissional e Tecnoldgica, pela
Portaria MEC n°® 3.621. O Férum, vinculado ao Ministério da Educagao, era de carater
consultivo e articulador da relagcao Estado e Sociedade nas mais diferentes instancias,
contava com representantes de diferentes ministérios e tinha como finalidade
contribuir no planejamento da Educagéao Profissional no pais.

Em 2004 o Decreto n® 5.154/2004 revogou o Decreto n° 2.208/1997 e deu
nova organizagcao a Educacao Profissional no Brasil, possibilitando o retorno a
Educacao Profissional integrada ao Ensino Médio. Nesse contexto, conforme Lima
Filho (2005),

a construgdo de uma nova concepgao educacional é retomada — no debate
académico e na implementagdo de Programas para o ensino médio e
profissional por algumas secretarias estaduais de educagéo — na proposta de
curriculo que integra ciéncia, cultura e trabalho como elementos norteadores

de uma nova politica educacional para o ensino médio integrado a educagéo
profissional (Lima Filho, 2005, p. 355).

A estrutura de funcionamento dos Centros Federais de Educacgao Tecnoldgica
foi reorganizada pelo Decreto n°® 5.224/2004 e, por meio da alteragdo da Lei n°
8.948/1994 e da Lei n® 9.649/1998 pela Lei n° 11.195, de 19 de novembro de 2005,
foi possivel a retomada da expansdao da oferta e das instituicbes de Educacéao
Profissional.
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Ainda em 2005, diferentes programas com foco na elevagéo de escolaridade
e profissionalizagcao de jovens e adultos foram implementados, como o Programa de
Integracdo da Educacgéo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educagéo
de Jovens e Adultos (PROEJA), instituido pelo Decreto n° 5.478, de 24 de junho de
2005, e o Programa Nacional de Inclusao de Jovens (ProJovem), criado pela Lei n°
11.129, de 30 de junho de 2005 e regulamentado pelo Decreto n° 5.557, de 5 de
outubro de 2005.

O PROEJA tinha por objetivo a integragcdo entre a formacao inicial e
continuada de trabalhadores e Educagao Profissional técnica de nivel médio,
possibilitando a retomada da vinculagdo entre educagédo e mundo do trabalho,
promovendo a inclusdo de jovens e adultos no ambiente escolar e no mundo do
trabalho. Em 2006, por meio do Decreto n°. 5.840, de 13 de julho de 2006 o PROEJA
passou a se chamar Programa Nacional de Integragao da Educacgao Profissional com
a Educacéao Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos, ampliando sua
abrangéncia e possibilitando a inser¢cdo de jovens e adultos que ndo houvessem
concluido a Educacgao Basica.

Ja o ProJovem foi um programa emergencial e experimental que buscava a
elevagao do grau de escolaridade e a qualificagao profissional de jovens de 18 a 24
anos que estivessem fora do mercado de trabalho, oferecendo formagao e auxilio
financeiro para permanéncia no curso.

Ainda nesse periodo, o presidente Lula aprovou a Lei n° 11.184/2005 que
dispOs sobre a transformacao do Cefet-Parana em Universidade Tecnoldgica Federal
do Parana (UTFPR). Essa foi uma acao articulada durante o periodo eleitoral e fez
com que diferentes CEFETs se planejassem para essa mesma transformagao, como
foi o caso dos do Rio de Janeiro, Minas Gerais e Bahia. Entretanto, a Lei sancionada
aprovou a transformacao apenas para o Cefet-Parana, embora os CEFETs do Rio de
Janeiro e Minas Gerais, que haviam sido transformados em CEFET juntamente com
o CEFET do Parana, em 1978 (Lei n° 6.545), apresentassem também os requisitos

basicos necessarios para a transformagao?3.

28 De acordo com a Agéncia Camara de Noticias, a transformagdo dos CEFETMG e CEFETRJ em
universidades tecnoldgicas continua sendo discutida. Em maio de 2024, a Comissao de Administragcéo
e Servigo Publico da Camara dos Deputados aprovou o Projeto de Lei n® 5.102/23, que transforma os
Centros Federais de Educagdo Tecnolégica (Cefet) de Minas Gerais e do Rio de Janeiro em
Universidade Tecnolégica Federal (UTF).


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Decreto/D5557.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Decreto/D5557.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/decreto/d5840.htm
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Sobre essa transformagao, cabe destacar, conforme Lima Filho (2005), que

a categoria universidade especializada por campo de saber, introduzida na
configuracdo da educagdo brasileira pelo paragrafo unico do artigo 52 da
LDBEN e complementado pelo artigo 8° do Decreto n° 3.860/01, constitui a
base legal dos argumentos centrais da Exposi¢cdo de Motivos E.M.l. n° 062,
de 21/09/2004, do Ministro da Educacao, ao remeter ao Congresso Nacional
a proposta de transformacdo do CEFET-PR em Universidade Federal
Tecnoldgica do Parana (UTFPR) (Lima Filho, 2005, p. 365).

Além da legislacao vigente, a articulagdo coletiva dos diretores da Instituicdo
junto ao MEC frente a panoramas e tensdes existentes na época, a trajetoria da
instituicao teve peso nos encaminhamentos de transformacao, considerando que no
documento em questdo constava “uma base de argumentacgao pratica, que procura
evidenciar as condigbes académico cientificas e infraestruturas da instituicdo” (Lima
Filho, 2005, p. 366), onde eram apresentados numeros de alunos, servidores e
formacgao do quadro, cursos realizados, além de apresentar o destaque do CEFET-
PR frente aos demais CEFETs “particularmente pelo notavel incremento ocorrido em
suas atividades de ensino em nivel de pés-graduagéo e nas atividades de pesquisa
aplicada e extensao no campo tecnologico” (Lima Filho, 2005, p. 365).

Assim como a UTFPR, por diferentes articulagbes, a Educagao Profissional
brasileira como um todo teve um crescimento significativo entre 2005 e 2016 a partir
da execucdo do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacio Profissional
estabelecido pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pela Secretaria de Educagéao
Profissional e Tecnolégica (SETEC). O objetivo do Plano era ampliar as instituicoes
de Educacao Profissional, melhorando a sua distribuicdo geografica e cobertura,
buscando a interiorizacdo e favorecendo o acesso da populacdo a EPT em todo o
pais, além da criagcdo de vagas em cursos técnicos de nivel médio e superiores de
tecnologia, bem como a geracdo de novos postos de trabalho para docentes e
técnicos administrativos em educagao para compor as novas unidades.

O Plano de Expansdo se deu em trés etapas. A primeira criou Escolas
Técnicas e Agrotécnicas Federais em estados brasileiros que ainda ndo contavam
com escolas dessa natureza a nivel federal, conforme definido na Lei n°® 11.534, de
25 de outubro de 2007, além da implantacdo de Unidades de Ensino Descentralizadas
(UNED), vinculadas aos CEFETs, em diferentes cidades espalhadas pelo Brasil. A
segunda estabeleceu como meta a criagdo de 150 novas instituicbes federais de

educacao tecnologica, no prazo de quatro anos. E a terceira fase, cujo inicio ocorreu


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.534-2007?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.534-2007?OpenDocument
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no ano de 2011, ja no governo da entao presidente Dilma Rousseff (2011-2016), com
a proposta de criagao de 208 novas unidades até 2014.

Ainda em 2007 foi langado pelo governo federal o Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE), que contava com cinco eixos: Educagé&o Basica, Educacao
Superior, Educacao Profissional e Tecnoldgica, e ainda, alfabetizagdo, educagao
continuada e diversidade (Haddad, 2008). O Plano se dava por um conjunto de agdes
e programas que visaram melhorar a educacgao brasileira, dentre eles: o Programa de
Apoio a Planos de Reestruturagéo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni),
o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (Pnaes) e o Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB), além do Programa Brasil Profissionalizado.

De acordo com o MEC, o Reuni, instituido pelo Decreto n° 6.096, de 24 de
abril de 2007, visava aumentar e facilitar o acesso, além de melhorar a permanéncia
no ensino superior, criando condigdes para que as universidades federais pudessem
auxiliar na expansao fisica, académica e pedagogica da Rede Federal de Educacéao
Superior. O Programa foi responsavel por grande parte da expansdo do ensino
superior no periodo, gerando milhares de novas vagas.

Ja o Pnaes, criado pela Portaria MEC n°® 39, de 12 de dezembro de 2007 e
regido pelo Decreto n® 7.234, de 19 de julho de 2010, foi instituido para apoiar a
permanéncia de estudantes de baixa renda matriculados em cursos de graduagao
presencial das instituicdes federais de ensino superior (IFES), destinando recursos e
estrutura para moradia estudantil, alimentagao, transporte, saude, inclusdo digital,
cultura, esporte, creche e apoio pedagdgico.

O Sistema UAB, instituido pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, por
sua vez, tinha por objetivo expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de
educacao superior no Pais, com polos presenciais em diferentes cidades e estados
brasileiros, buscando fomentar a Educacgao a Distancia (EaD) no Brasil. Ainda hoje a
UAB fomenta a EaD no pais, mas de forma bem mais modesta e limitada.

O Programa Brasil Profissionalizado, instituido pelo Decreto n°® 6.302/2007,
buscou a elevacado de escolaridade bem como contribuir para a construcido de um
novo modelo para o ensino médio que se desse na articulagao entre formacao geral
e Educacgao Profissional, contribuindo com a formacdo e melhoria da educacéao
brasileira.

O Plano de Desenvolvimento da Educagao contou ainda com reformulacdes

no Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (Fies), ampliando o


http://sisfiesportal.mec.gov.br/
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prazo para quitacado do empréstimo apos a conclusdo do curso, e a implementacao
dos programas ja mencionados: ProJovem e Proeja, além do Programa Universidade
para Todos (PROUNI) criado pela Lei n° 11.096/2005, além da substituigdo do Fundo
de Manutengédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (Fundef) pelo Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagao
Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacéo (Fundeb), com ampliagdo de
recursos financeiros, e a instituicdo do piso salarial nacional para professores. Além
dessas acdes para a Educacao Basica e Superior, o PDE trouxe a proposi¢cdo dos
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

Em 2008, com a Lein°® 11.741, foi incorporado a LDB a indicagao de Diretrizes
para a Educacao Profissional. Dessa forma, as diretrizes estabelecidas em 1999 pela
Resolugao CNE/CEB n° 4/99 foram atualizadas pelo Conselho Nacional de Educacao
por meio do Parecer CNE n°® 11/12 e da Resolugao n° 6, de 20 de setembro de 2012,
e nelas ficou indicado que deveria se dar a “articulacdo com o desenvolvimento
socioeconémico ambiental dos territérios onde os cursos ocorrem, devendo observar
0s arranjos socioprodutivos e suas demandas locais, tanto no meio urbano quanto no
campo”, mantendo-se o foco no mercado de trabalho e no arranjo produtivo para a
definicdo dos cursos a serem oferecidos pelas institui¢des.

Em paralelo, foi publicada a Portaria MEC n° 860, de 16 de julho de 2008, que,
considerando a necessidade de estabelecer um referencial comum de identidade,
denominagdes, carga horaria e estrutura de cursos, aprovou o Catalogo Nacional de
Cursos Técnicos (CNCT). O documento foi elaborado depois da realizagdo de um
cadastramento nacional, que permitiu um levantamento, junto as instituicbes de
ensino, dos cursos oferecidos nacionalmente. O cadastramento identificou uma
diversidade imensa de nomenclaturas dentro dos mais de sete mil cursos técnicos de
nivel médio ofertados no Brasil, em muitos casos nomenclaturas, cargas horarias e
estruturas distintas para um mesmo perfil de formacao. Dessa forma, considerado
mecanismo de organizagao e orientagdo para a oferta nacional de cursos técnicos, o
Catalogo, composto por 12 diferentes eixos tecnoldgicos, listou entdo 185 cursos
possiveis de serem oferecidos, indicando o nome do curso, carga horaria minima,
perfil de formagao e estrutura minima necessaria, buscando a unicidade necessaria
para a constituicdo de uma Rede de Educacéao Profissional.

O CNCT teve posteriormente outras trés revisdes, uma em 2012, que contou

com ampliagdo no numero de cursos e a criagdo de um novo eixo tecnoldgico; outra


https://todospelaeducacao.org.br/noticias/perguntas-e-respostas-o-que-e-e-como-funciona-o-fundeb/
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revisao em 2014, com pequeno acréscimo no numero de cursos, e a ultima, em 2020,
com reducgédo no numero de cursos e nova forma de apresentagédo, mais dinamica e
moderna.

Em 2008, em acordo com a Fase 2 da Expanséao, por meio da Lei n® 11.892,
foi criada a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e os
Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia (IF), dando énfase ao
desenvolvimento socioeconémico local, regional e nacional com vistas a atuacéo
profissional nos diversos setores da economia, em unicidade pedagogica e
administrativa, nacionalmente. Vindo como contrapartida as politicas educacionais
anteriores, a nova Lei imprimiu fortemente a escolha politica de uma légica de
formacéo indissociada dos saberes, foco dos IFs, sendo considerada um avango para
a educacéao brasileira.

Organizada a proposta para a Educacéo Profissional, a Setec/MEC, em 2009,
a partir da Resolugédo CNE/CEB n° 03/2009, instituiu e implantou o Sistema Nacional
de Informagdes da Educagao Profissional e Tecnoldgica (Sistec), em substituigdo ao
Cadastro Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio (CNCT), definido pela
Resolugdao CNE/CEB n° 4/99, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Profissional de Nivel Técnico. Por meio do Sistec, as instituicdes de
ensino da EPT, fossem elas publicas ou privadas, federais, estaduais ou municipais,
passaram a registrar as informagdes dos cursos técnicos de nivel médio e dos cursos
de qualificacao profissional, incluindo matricula, frequéncia, concluintes, entre outros
dados. O preenchimento de dados no Sistec passou a ser uma das condigdes basicas
para garantir a validade nacional dos diplomas expedidos pelas instituicdes de ensino.

Ainda em 2009 foi criada pelo MEC, em parceria com o Ministério do Trabalho
e Emprego, a Rede Nacional de Certificagdo Profissional e Formagéo Inicial e
Continuada (Rede CERTIFIC). De acordo com a Portaria Interministerial n° 1.082, de
20 de novembro de 2009, que dispde sobre a criagcdo da Rede,

a Rede CERTIFIC constitui-se como uma Politica Publica de Educacgao
Profissional e Tecnoldgica voltada para o atendimento de trabalhadores,
jovens e adultos que buscam o reconhecimento e certificacdo de saberes
adquiridos em processos formais e ndo formais de ensino-aprendizagem e
formacdo inicial e continuada a ser obtido através de Programas

Interinstitucionais de Certificagcdo Profissional e Formagao Inicial e
Continuada - Programas CERTIFIC (Brasil, Mec, 2009).

A Rede CERTIFIC foi instituida para responder a necessidade de uma politica
publica efetiva de reconhecimento e certificacdo de saberes profissionais adquiridos
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na pratica do trabalho, aliada a elevagao de escolaridade. A iniciativa se apoiou na
LDB, que estabelece em seu art. 41 que “o conhecimento adquirido na Educacgéao
Profissional, inclusive no trabalho, podera ser objeto de avaliagédo, reconhecimento e
certificacdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos”, sendo os Institutos
Federais instituicbes “acreditadoras e certificadoras de competéncias profissionais”,
conforme previsto no artigo 2°. da Lei n° 11.892/2008 (Brasil, 2008).

Buscando melhoria nos procedimentos para reconhecimento de saberes, em
2014 a Rede CERTIFIC foi reestruturada (Portaria Interministerial n°® 05, de 25 de
abril), e no ano de 2021, pela Portaria MEC n° 24, de 19 de janeiro, passou a ser
chamada de Sistema Nacional de Reconhecimento e Certificacdo de Saberes e
Competéncias Profissionais (Re-Saber), mantendo o atendimento a trabalhadores
que reunem saberes desenvolvidos ao longo da vida e ndo possuem certificagdo ou o
reconhecimento formal de uma instituicdo de ensino.

Ainda no governo Lula, diferentes programas na area de educagao, com foco
na Educacao Profissional, foram implementados, como o Mulheres Mil, implementado
em 2007 pela Setec/MEC em parceria com a Rede Norte Nordeste de Educacéao
Tecnoldgica (Redenet), o Conselho Nacional de Dirigentes dos Centros Federais de
Educacao Profissional e Tecnolégica (Concefet) e os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, a partir de cooperacdo entre os governos brasileiro e
canadense, representado pela Agéncia Canadense para o Desenvolvimento
Internacional (Cida/ACDI) e a Associagdo do Colleges Comunitarios do Canada
(ACCC). Com foco em trés eixos: Educagao, Cidadania e Desenvolvimento
Sustentavel, foram realizados em carater experimental pelos Institutos Federais dos
estados de Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Maranh&o, Pernambuco, Paraiba,
Piaui, Rio Grande do Norte, Roraima, Sergipe, e ainda, pela Escola Técnica Federal
de Palmas, cursos de formacao inicial e continuada e qualificagao profissional de 160
horas para mulheres em situacdo de vulnerabilidade social, buscando oportunizar a
inclusdo produtiva, a insercdo e a mobilidade no mercado de trabalho e o exercicio
efetivo da cidadania, bem como o aumento da escolaridade dessas mulheres.

Considerando a efetividade do projeto-piloto do Programa, em 2011, ja no
governo de Dilma Rousseff, o Mulheres Mil ganhou abrangéncia nacional e passou a
ofertar também cursos de Educacéo Profissional técnica de nivel médio (Portaria MEC
n°® 1.015 de 21 de julho de 2011).


http://www.canadainternational.gc.ca/brazil-bresil/about_a-propos/developpement-development.aspx?lang=por
https://www.collegesinstitutes.ca/what-we-do/international/
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=8589-portaria1015-220711-pmm-pdf&category_slug=agosto-2011-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=8589-portaria1015-220711-pmm-pdf&category_slug=agosto-2011-pdf&Itemid=30192
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Também em 2011, com a finalidade de ampliar a oferta de Educagéao
Profissional e Tecnolégica, bem como ampliar as oportunidades educacionais dos
trabalhadores, por meio da Lei n°® 12.513, deu-se a criagdo do Programa Nacional de

Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec). De acordo com Lima (2012),

o Pronatec consiste num programa cuja finalidade fundamental é de propiciar

“por meio de [...] projetos e agbes de assisténcia técnica e financeira” “a
expansao da rede fisica” agambarcando “da educagao profissional técnica de
nivel médio aos cursos e programas de formacao inicial e continuada ou
qualificagao profissional” (Lima, 2012, p. 502).

De acordo com o artigo 4° da Lei de criagdo do Programa, previa-se fomento

a expansao da oferta, com a ampliagdo de vagas, fosse na Rede Federal, estadual ou

no Sistema S. O Pronatec recebeu grandes investimentos por parte do governo

federal e reuniu iniciativas que vinham sendo desenvolvidas pelo MEC para a
expansao da oferta de cursos de Educacao Profissional, entre elas:

I) Acordo de Gratuidade com o Sistema “S” (Senai, Senac, Senar, Senat e

Sebrae); Il) Brasil Profissionalizado; Ill) Fortalecimento e Expanséo da Rede

Federal de Educacao Profissional e Tecnolédgica; IV) Rede e-Tec. Entre

outras iniciativas criadas, encontra-se: |) o FIES Técnico e Empresa; e Il)

Bolsa Formacgéao, que utiliza a capacidade das instituicbes de Educacéao

Profissional, ampliando de forma significativa a oferta de cursos técnicos.
(Souza, 2016, p. 20-21)

No ambito do Pronatec, a Portaria MEC n°® 168, de 7 de margco de 2013,
regulamentou a Bolsa Formacéo e constituiu a oferta gratuita de cursos técnicos e
cursos de Formacao Inicial e Continuada (FIC) presenciais, custeados com recursos
repassados pelo MEC a instituicdes de ensino de Educacéao Profissional do pais.

Conforme Cassiolato e Garcia (2014), o Pronatec foi parte de uma estratégia
de desenvolvimento, em escala nacional, constituindo-se como instrumento de
fomento ao desenvolvimento profissional, de inclusdo social e produtiva, bem como
de promoc¢ao da cidadania. Com a ideia de “ampliar o caminho de acesso a EP para
jovens do ensino médio e para trabalhadores sem formagao” (Lima, 2012, p. 509), o
Pronatec, mesmo com diversos contrapontos, serviu de porta de entrada a cidadaos
que nao conheciam a estrutura dos Institutos Federais, possibilitando que estes
ingressassem, posteriormente, em cursos que proporcionam a elevagcao de
escolarizagao, sendo uma oportunidade de democratizacao do ensino. Os cursos FIC
foram porta de entrada para cursos técnicos de nivel médio, principalmente via Proeja,

destinado aos jovens e adultos trabalhadores.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/lei/l12513.htm
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Lima (2012) apresenta contrapontos a politica criada, considerando a
importancia de se discutir os encaminhamentos dados na area da educagao como
estratégia de manutencéo da estabilidade financeira do pais, considerando os perigos
da “privatizacdo e mercantilizagdo politica e econébmica da EPT com destinagao
privilegiada dos recursos para o Sistema S”, entre outros riscos que envolvem a
construcdo do direito a Educagdo Profissional no Brasil (Lima, 2012, p. 510),
considerando que os IFs estavam em franco desenvolvimento e poderiam com sua
estrutura trabalhar a favor dessa construgdo, destacando ainda como a politica
educacional pode se tornar um elemento estratégico da politica em geral.

Incorporada ao Pronatec, para auxiliar na interiorizagao e na democratizagao
da oferta de cursos da Educacao Profissional, pelo Decreto n°® 7.589/2011 foi criada a
Rede e-Tec Brasil, vinculada ao Ministério da Educacao, para desenvolver a EPT na
modalidade da educacgao a distancia, possibilitando o desenvolvimento de a¢des para
produgao e compartiihamento de material didatico-pedagogico, além de realizar o
fornecimento de equipamentos e laboratérios para apoio a oferta de cursos nos polos
presenciais, instituidos pelas parcerias entre instituicdes estaduais e municipais junto
ao governo federal.

Em 2011, foi instituido, pelo Decreto n° 7.642/2011, o Programa Ciéncia sem
Fronteiras, que tinha por objetivo promover a formagao de estudantes brasileiros no
exterior, por meio da concessao de bolsas de estudos, ampliando a mobilidade
estudantil para o desenvolvimento e realizacdo de pesquisas, promovendo a
cooperagao técnico-cientifica entre pesquisadores brasileiros e pesquisadores de
reconhecida lideranga cientifica residentes no exterior na area de ciéncia, tecnologia
e inovacao (Brasil, 2011).

Em 2012, pela Resolugdo CNE/CEB n° 06/12, novas Diretrizes Curriculares
Nacionais foram aprovadas para a Educacao Profissional, considerando a Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio. As diretrizes tiveram por objetivo orientar a
elaboracao e implementacao dos curriculos dos cursos técnicos em todo o pais,
buscando garantir qualidade e uniformidade no ensino. O documento procurava
promover uma maior flexibilidade nos curriculos dos cursos técnicos, permitindo uma
maior adequacao as necessidades locais, regionais e do mercado de trabalho. A
resolucao incentivou a integracéo entre a formagao técnica e o ensino médio regular,
possibilitando que o estudante obtivesse uma formagao mais ampla e diversificada,

com integragao entre os conhecimentos teoricos e praticos.


http://portal.mec.gov.br/pronatec
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Depois de longa tramitagéo pelo Congresso Nacional, o novo Plano Nacional
de Educacéo foi aprovado pela Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, tendo vigéncia
para o periodo de 2014 a 2024. O PNE 2014-2024, tem por objetivo determinar
diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional no Brasil e foi organizado
em quatro eixos principais, contendo 20 metas e 254 estratégias para a melhoria e
desenvolvimento da educacgao brasileira, envolvendo todos os niveis e modalidades
de ensino. No que tange a Educacao Profissional, o PNE estabelece duas metas
(Metas 10 e 11), com diferentes estratégias, dando maior énfase a oferta publica,
buscando articulacéo entre a educacéao geral e a formagao profissional, com Curriculo

“flexivel” com base no “projeto de vida” de cada estudante, com foco na elevagao do

nivel de escolaridade do trabalhador, considerando destinagdo de recursos para
expansao, interiorizacao e melhoria dessa modalidade de ensino.
Meta 10 - Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas

de educagéo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma
integrada a educacéo profissional.

Meta 11 - Triplicar as matriculas da educagdo profissional técnica de nivel
médio, assegurando a qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por
cento) da expansao no segmento publico (Brasil, 2014).

Essas metas visavam dar mais espaco para o processo de democratizagao

da EPT, com a inclusao de diferentes publicos, devendo ser considerada a realidade
de “populagdes itinerantes e do campo e das comunidades indigenas e quilombolas”,

bem como de “jovens e adultos com deficiéncia e baixo nivel de escolaridade”, e ainda,
‘pessoas privadas de liberdade nos estabelecimentos penais”, estabelecendo
interrelagdes com “ciéncia, do trabalho, da tecnologia e da cultura e cidadania” (Brasil,
2014).

Em 2016, no governo de Michel Temer, foram implementadas algumas
politicas educacionais consideradas bastante controversas que geraram, e ainda
geram, protestos e criticas por parte de educadores e estudantes. A partir de uma
Medida Provisoéria, transformada na Lei n°® 13.415/2017, sem ampla discussdo com a
sociedade, a LDB foi alterada e o Ensino Médio sofreu uma reforma que propés a sua
organizacao curricular apoiada nos pressupostos de uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) que estava a ser elaborada, indicava itinerarios formativos
especificos para areas do conhecimento ou formacéao técnica e profissional, além de

instituir uma politica de fomento as escolas de ensino médio em tempo integral.
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Nessa nova configuragéao,

Art. 36 O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverao ser organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

| - Linguagens e suas tecnologias;

Il - Matematica e suas tecnologias;

lIl - Ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV - Ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - Formacao técnica e profissional (Brasil, 2017).

Considerando que a BNCC prevé uma “maior carga horaria para matematica,
lingua portuguesa e inglés, diluindo as ciéncias da natureza, as ciéncias humanas e
sociais e a arte e a cultura em blocos” (Frigotto, 2021, p. 133), a alteragcao tem trazido
prejuizo para diferentes areas de conhecimento, como o caso de disciplinas da area
de humanidades, como Sociologia, Filosofia, Historia e Geografia, além de Educagéo
Fisica, limitando o acesso a diferentes conhecimentos, considerando o itinerario a ser
escolhido pelo estudante, ficando evidente o carater tecnicista da reforma (Carneiro,
2020).

A reforma que vem sendo implementada nas escolas publicas do Brasil tem
descaracterizado a Educacido Profissional, considerando que a oferta do quinto
itinerario, caracterizado pela formacao técnica e profissional, tem sido implementada
em “escolas sem laboratérios e sem professores preparados” para essa modalidade
de ensino (Frigotto, 2021, p. 132), tendo em vista que a EPT conta com
especificidades que precisam ser consideradas em sua oferta, desconsiderando “a
concepgao dos Institutos criados em 2008 que estimulam o ensino integrado e a
verticalidade que inclui licenciaturas, pos-graduacgao lato e stricto sensu”, a pesquisa
e a extensao (Frigotto, 2021, p. 134).

Entre os anos de 2019 e 2022, o governo federal reduziu os recursos para a
Educacao, contingenciando o orgamento das Universidades e Institutos Federais de
forma significativa. Além do contingenciamento do orgamento para a Educacéo e para
a Ciéncia e Tecnologia, houve a publicacdo de uma série de Portarias para a
regulamentacdo da oferta de cursos técnicos por Instituicbes Privadas de Ensino
Superior (Ipes) — Portaria MEC n° 1718/2019; Portaria SETEC n° 62/2020 e Portaria
Setec n°® 48/2021.
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Em janeiro de 2021, novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacao Profissional e Tecnoldgica foram definidas, a partir da Resolugdo CNE/CP
n°® 1, de 5 de janeiro de 2021. Esse novo documento substituiu a Resolugcdo CNE/CP
n° 3, de 18 de dezembro de 2002, que instituia as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a organizacgao e o funcionamento dos cursos superiores de tecnologia, e
a Resolugdo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro de 2012, que definia as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio.

Assim, as novas diretrizes uniram em unico documento o conjunto de
principios e critérios a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas instituicbes
de ensino publicas e privadas, na organizagao e no planejamento, desenvolvimento e
avaliagdo da Educacdo Profissional, abordando desde cursos de qualificagao
profissional, a formagéao técnica de nivel médio, bem como os cursos tecnolégicos de
graduacéao e pos-graduacao.

Ainda em 2020 deu-se a atualizagdo do Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos (CNCT), através da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2020. A quarta versao do
Catalogo apresentou alteragdo na denominagdo e/ou carga horaria minima de
diferentes cursos, alteragcdo de cursos dentro dos eixos tecnoldgicos existentes no
documento, exclusdo de cursos existentes e inclusao de novos cursos.

A partir de 2023, com o novo governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva,
tem se dado a retomada de discussdes sobre a educagao brasileira, assim como tém
sido discutidas revisdes na implementacao do Novo Ensino Médio.

No ambito da EPT, em agosto de 2023 foi sancionada, pela presidéncia da
Republica, a Lei n® 14.645, de 02 de agosto, que alterou artigos da LDB, definindo a
Unido como responsavel por desenvolver e executar uma politica nacional de
Educacao Profissional e Tecnolégica (EPT), em conexdo com o Plano Nacional de
Educacao (PNE), e em colaboragao com os estados e o Distrito Federal e com o setor
produtivo, buscando promover o “fomento a expansdao da oferta de educagao
profissional e tecnoldgica em instituicdes publicas e privadas” (Brasil, 2023), indicando
ainda a necessidade de um processo unificado de avaliagdo das instituicdes e dos
cursos de EPT no pais.

De acordo com o artigo n°® 42-B da Lei n°® 14.645/2023,

a oferta de educagédo profissional técnica e tecnoldgica sera orientada pela
avaliagdo da qualidade das instituicbes e dos cursos referida no inciso VII-A

do caput do art. 9° desta Lei, que devera considerar as estatisticas de oferta,
fluxo e rendimento, a aprendizagem dos saberes do trabalho, a aderéncia da
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oferta ao contexto social, econdmico e produtivo local e nacional, a insergao
dos egressos no mundo do trabalho e as condi¢ées institucionais de oferta
(Brasil, 2023).

Analisando esse breve resgate historico, e considerando o longo percurso da
Educacao Profissional no Brasil, cabe destacar que existram e ainda existem
iniciativas além das apresentadas neste estudo. Todavia, a preocupag¢ao maior aqui
se deu diante das iniciativas de carater nacional, razao pela qual aquelas de carater

estadual, muitas delas significativas?*, ndo foram aqui abordadas.

4 3.4 A Rede Federal atualmente

A Rede Federal de Educacgao Profissional, Cientifica e Tecnolégica, de acordo
com a Plataforma Nilo Peganha - PNP (2024), organizada pela Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnoldgica (Setec) do MEC, era composta, em 2023, por 38
Institutos Federais, dois Centros Federais de Educagao Tecnolégica (Cefet), a
Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), 23 escolas técnicas
vinculadas as universidades federais e o Colégio Pedro Il. Considerando os campi
associados a estas instituicdes federais, tem-se 657 unidades distribuidas entre as 27
unidades federadas do pais, ofertando mais de 12 mil cursos e ultrapassando 1 milhao
e meio de matriculas no pais.

Essas instituicdes possuem autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-pedagdgica e disciplinar. No ambito do Ministério da Educagao, com excegéo
da UTFPR, vinculada a Secretaria de Educagdo Superior (SESU), compete a
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica (Setec) o planejamento e o
desenvolvimento da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
incluindo a garantia de adequada disponibilidade orgamentaria e financeira.

Por forga de lei (11.892/2008), os Institutos Federais devem ofertar cursos de
formagao inicial e continuada (FICs), cursos de nivel superior: Tecnologia,
Licenciatura, Bacharelado, Engenharia, Pés-Graduagéo Lato Sensu (Especializagao
e Aperfeicoamentos) e Stricto Sensu (Mestrado e Doutorado) e, ainda, garantir um
minimo de 50% de suas vagas para cursos técnicos de nivel médio, prioritariamente

na forma de cursos integrados ao Ensino Médio, além de assegurar que pelo menos

24 Dentre elas destaca-se o Centro Paula Souza (CPS), uma autarquia do Governo do Estado de Séo
Paulo, que administra Escolas Técnicas (Etecs) e Faculdades de Tecnologia (Fatecs) estaduais.
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20% de suas vagas sejam ofertadas em cursos para a formagao de formadores, como
Licenciaturas, principalmente nas areas de Ciéncias da Natureza e Matematica, e
Programas Especiais de Formacdo Pedagogica, voltados para a formagédo de
professores para a Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

E ainda responsabilidade da Rede Federal, considerando o Decreto n°
5.840/2006, a realizagao de programas de educacao de jovens e adultos, tendo em
vista o Programa Nacional de Integracdo da Educacgéao Profissional a Educagéo Basica
na Modalidade de Educacgéo de Jovens e Adultos (PROEJA). Esse tipo de oferta deve
ser de no minimo 10% do total das vagas de ingresso das instituicdes, devendo ser
ampliada e incluida no plano de desenvolvimento institucional da instituicao federal de
ensino.

Com mais de 1,4 milhdo de matriculas em 2022, e 1,6 milhdo de matriculas
em 2023, em suas mais de 603 unidades (Plataforma Nilo Peganha, 2024)%, os IFs
aumentaram de forma significativa a oferta nos ultimos anos, expandindo, ndo apenas
0 numero de vagas ofertadas, como também o numero de matriculas. Nesse contexto,
de acordo com a Plataforma Nilo Peganha (PNP) os Institutos tém cumprido, em
média, sua missao na oferta de cursos técnicos, embora alguns IFs ainda ndo tenham
atingido o minimo desejavel. Ja com relagcao a oferta de Formacao de Formadores,
tem-se um déficit de 4,8% para serem alcangados os 20% definidos por Lei, e na
oferta de Proeja, os IFs estao distantes de cumprir os 10% necessarios.

Além da oferta de cursos, os IFs contam com projetos de pesquisa e de
extensdo, além de grupos de pesquisas cadastrados no Diretdrio dos Grupos de
Pesquisa no Brasil Lattes (DGP) do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico (CNPq), agdes que tém gerado diferentes produtos educacionais, e
diferentes solicitacdes de Propriedade Intelectual’®® no Instituto Nacional da
Propriedade Industrial (INPI)?7.

25 Plataforma Nilo Peganha: https://www.gov.br/mec/pt-br/pnp

26 Propriedade Intelectual é o conjunto de direitos legais que protegem as criagbes e inovagdes
intelectuais, como marcas, invengdes, patentes, desenhos industriais, direitos autorais, indicagdes
geograficas, criacdes artisticas e segredos comerciais. Estes direitos permitem que os titulares da
propriedade intelectual controlem a utilizagao e exploragao dos seus bens intelectuais por terceiros.

27 O Instituto Nacional da Propriedade Industrial (INPI) foi criado em 1970 e é uma autarquia federal
vinculada ao Ministério do Desenvolvimento, Industria, Comércio e Servicos (MDIC). O INPI
responsavel pelo aperfeicoamento, disseminagdo e gestdo do sistema brasileiro de concessado e
garantia de direitos de propriedade intelectual para a industria.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/decreto/D5840.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/decreto/D5840.htm
https://www.gov.br/mec/pt-br/pnp
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Com a expansao fisica e toda essa demanda, deu-se também a expansao dos
recursos humanos, com a contratagdo de novos servidores, ampliando
significativamente o quadro, tanto de Técnico-administrativos em Educacéo (TAEs)
quanto de docentes do Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT).
De acordo com dados do ano-base de 2021, indicados na Plataforma Nilo Pecanha,
os Institutos Federais contavam com 74.576 servidores, sendo 41.870 servidores
docentes (38.054 efetivos) e 32.706 servidores TAEs. Ja no ano-base de 2023, os
Institutos Federais contam com 75.956 servidores, sendo 43.360 servidores docentes
(39.004 efetivos) e 32.596 servidores TAEs, apresentando um acréscimo de docentes
e um decréscimo de servidores técnicos administrativos.

Em 2024 o governo federal fez o indicativo de implementacédo de 100 novos
campi, sendo 38 unidades para o Nordeste, 37 para o Sudeste, 13 para o Sul do Brasil,
12 unidades para o Norte e 10 para o Centro-Oeste. Com o objetivo de gerar 140 mil
novas vagas, sendo a maioria em cursos técnicos integrados ao ensino médio,
realizando investimento, por meio do Novo Programa de Aceleragdo do Crescimento
(Novo PAC), de R$ 3,9 bilhdes em obras (sendo R$ 2,5 bilhdes para a criagédo de
novos campi e R$ 1,4 bi para a consolidagéo de unidades dos IFs ja existentes), como
a construcao de refeitdrios estudantis, ginasios, bibliotecas, salas de aula e aquisicao
de equipamentos (MEC, 2024), fora a realizagdo de concursos publicos para a
contratacao de servidores para atuacido nas novas unidades.

Diante do levantamento realizado, da expansdo e mudangas ocorridas ao
longo do tempo, considera-se que a Educacado Profissional brasileira tem sido
historicamente construida, perpassada por questdes e demandas sociais, politicas,
econdmicas, educacionais e culturais.

Frente a sua trajetéria no Brasil, marcada por transformacdes e desafios
significativos, que refletem as mudancas sociais, econémicas e politicas ao longo dos
anos, desde os primeiros esforgos até os ultimos encaminhamentos, a Educagao
Profissional tem desempenhado um papel crucial no desenvolvimento do pais e na

democratizacdo do ensino.
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5 DOCUMENTOS OFICIAIS E A EDUCAGCAO PROFISSIONAL

Na histéria da Educacado brasileira a Educacado Profissional aparece em
diferentes documentos oficiais, 0 que pode ser visto pela sistematizacdo apresentada
no apéndice. Esse mapeamento foi necessario para que fosse identificado como a
EPT aparece organizada ao longo do tempo, buscando a identificagdo de seus
objetivos, intengdes, finalidades, destinagcdo, e ainda como estdao situados os
conceitos de Técnica e Tecnologia nesta modalidade de ensino.

Esse levantamento, assim como o regate histérico ja apresentado, permitiu
verificar que a EPT, nacionalmente, sofreu diversas alteragdes ao longo do tempo,

seja na nomenclatura de suas escolas, como nas suas finalidades.

Com a gradual alteracdo do processo artesanal para a manufatura e o
processo industrial, alteracbes mais profundas foram se dando na Educacio
Profissional, refletindo as transformacdes sociais, econdmicas e culturais que se
deram ao longo do tempo. Com o avango da industrializacdo e a crescente
especializagado das atividades produtivas, a Arte comegou a ser progressivamente
relegada a um segundo plano e a énfase no conhecimento técnico se tornou cada vez
maior, levando a diferentes reorganiza¢des do curriculo das escolas de formagao
profissional.

O Quadro 7 apresenta as alteragbes realizadas ao longo do tempo com
relacdo a nomenclatura das instituicbes federais de Educacado Profissional,
identificando-se o periodo e vigéncia de cada modificagéo e a legislagdo que aprovou
cada uma das mudancas.

QUADRO 7 - NOMENCLATURA DAS INSTITUI(}()ES FEDERAIS DE EDUCAGAO PROFISSIONAL
NO BRASIL E A LEGISLACAO CORRESPONDENTE

Nomenclatura Periodo Legislagao de alteragao
Escola de Aprendizes Artifices 1909 - 1937 | Decreto n°® 7.566, de 23 de setembro de 1909
Liceu Industrial 1937 - 1942 | Lein° 378, de 13 de janeiro de 1937
Escola Industrial e Técnica 1942 - 1959 | Decreto n° 4.127, de 25 de fevereiro de 1942
Escola Técnica Federal 1959 - 1994 | Lei n® 3.552, de 16 de fevereiro de 1959
Centro Federal de Educagéo 1978 Lei n° 6.545, de 30 de junho de 1978
Profissional e Tecnolégica -
MG/PR/RJ
Centro Federal de Educacéo 1994 - 2008 Lei n° 8.948, de 8 de dezembro de 1994
Profissional e Tecnoldgica
Instituto Federal de Educagdo, | 2008 — Aos | Lein® 11.892, de 29 de dezembro de 2008
Ciéncia e Tecnologia dias atuais

Fonte: Autora, 2022.
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Cada alteragao nas Instituicbes da Rede promoveu alteragbes a Educacao
Profissional, principalmente com relagdo aos objetivos das ofertas formativas,
imprimindo uma forma de pensar e de fazer a formacao de trabalhadores no Brasil.
Essas alteracdes, apesar de retratarem, em certa medida, o movimento de constru¢ao
da identidade institucional da Educacado Profissional Brasileira, ndo refletem os
conflitos, interesses de diferentes partes e ainda o movimento existente no ambito das
proprias instituicdes, mas podem dar pistas desse movimento, levando a analises
ligadas a constituicdo da Educacao Profissional brasileira e como ela foi e tem sido
tratada ao longo das diferentes reformas.

Nesse sentido, o Quadro 8 apresenta, de forma sintética, o histérico das
ofertas e objetivos formativos da Educacao Profissional em nivel Federal ao longo de
sua historia.

QUADRO 8 - ESCOLAS FEDERAIS DE EDUCAGAO PROFISSIONAL NO BRASIL: OFERTA E
OBJETIVO FORMATIVO

Periodo | Nomenclatura Oferta Objetivo formativo
1909 - Escola de Ensino profissional primario: | - Formar cidaddos uteis a Nagao;
Aprendizes Curso primario; - Formar operarios e
1937 e
Artifices curso de desenho contramestres.
1937 - . . Ensino profissional, de todos | _ Formar operarios e
Liceu Industrial ; contramestres.
1942 0S ramos e graus;
Cursos técnicos; e
Cursos industriais;
Cursos de mestria;
conforme quadro de cursos
Escola .
1942 - . e ainda, -
Industrial e f - Formar técnicos e mestres.
1959 Técni Cursos pedagdgicos:
écnica D
a) curso de didatica do
ensino industrial;
b) curso de administragédo do
ensino industrial.
- Proporcionar base de cultura
geral e iniciagdo técnica que
permitam ao educando integrar-se
na comunidade e participar do
trabalho produtivo ou prosseguir
seus estudos;
- Preparar o jovem para o exercicio
1959 - Escola Técnica Cursos Qe_ap.rend|zagem; de, afuv_ldade especializada, de nivel
1994 Federal Curso ba’3|cc'), medlo,l
Cursos técnicos. - Ampliar os fundamentos de
cultura, explorar as aptidées do
educando e desenvolver suas
capacidades, orientando-os, com a
colaboragao da familia, na escolha
de oportunidades de trabalho ou de
estudos ulteriores;
- Assegurar a formacéo de técnicos
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Periodo | Nomenclatura Oferta Objetivo formativo
para o desempenho de fungbes de
imediata assisténcia a engenheiros
ou a administradores, ou para o
exercicio de profissdes em que as
aplicagbes tecnoldgicas exijam um
profissional dessa graduagao
técnica.
- Formar:
Cursos de: Profissionais em engenharia
~ . industrial e tecndlogos;
- Graduagéo (engenharias e 90s,
Tecnblogos) e pés Professores e especialistas para as
Centro Federal radua %0_ P disciplinas especializadas no
~ graduacao, ensino de 2° grau e dos cursos de
de Educagédo | - Licenciatura plena e curta; = . .
- ~ ; formacgao de tecndlogos;
1978 Profissional e | - Extenséao, aperfeicoamento o o 4 .
Tecnolégica— | e especializacdo Auxiliares e técnicos industriais;
MG/PR/RJ Além de ’ - Promover a atualizagao
- Ensino técnico em nivel de profissional na area técnica
29 grau industrial.
- Realizar pesquisas na area
técnica industrial.
Cursos de: - Oferecer educacao tecnolégica;
- Graduagéo e de Po6s- - Formar:
graduacgéo lato sensu e Profissionais e especialistas na
stricto sensu na area area tecnoldgica;
tecnoldgica; Professores especializados para as
Centro Federal | - Licenciaturas para as disciplinas especificas do ensino
1994 - de Educagao | disciplinas especificas para técnico e tecnoldgico;
2008 Profissional e | cursos técnicos e Técnicos, instrutores e auxiliares
Tecnoldgica tecnoldgico; de nivel médio.
- Técnicos, em nivel de 2° - Promover a atualizacdo e o
grau; aperfeicoamento de profissionais
- Educacéo continuada de na area tecnolégica.
trabalhadores. - Realizar pesquisas aplicadas na
area tecnoldgica.
- Ofertar educagao profissional e
tecnoldgica nas diferentes
Cursos de-: modalidades de ensino;
- Educagéb profissional N Prpmgver~a integragao €a
técnica de nivel médio verticalizagcdo da educagao basica
NN ' a educagéo profissional e
prioritariamente na forma de ~ S
. ; educacéo superior;
cursos integrados; e . ~
- Formacao inicial & - Formar e qualificar cidadaos com
continuada de trabalhadores: vistas na atuagao profissional nos
. . .’ | diversos setores da economia, com
Instituto - Superiores de Tecnologia; N ;
\ ) n énfase no desenvolvimento
Federal de - Licenciatura (Ciéncias e . . :
2008 — Aos ~ " socioecondmico local, regional e
X . Educacao, Matemética) e programas . .
dias atuais DO L ~ nacional;
Ciéncia e especiais de formacgéao - Formar-
Tecnologia pedagégica; '

- Bacharelado e engenharia;
- Pés-graduacgao lato

sensu de aperfeicoamento e
especializagéao;

- Pés-graduacao stricto
sensu de mestrado e
doutorado.

Professores para a educacgéao
basica, sobretudo nas areas de
ciéncias e matematica, e para a
educacgao profissional;
Profissionais para os diferentes
setores da economia e areas do
conhecimento;

Especialistas nas diferentes areas
do conhecimento;

- Realizar pesquisas aplicadas,
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Periodo | Nomenclatura Oferta Objetivo formativo

estimulando o desenvolvimento de
solugdes técnicas e tecnoldgicas.
- Realizar pesquisas aplicadas,
estimulando o desenvolvimento de
solugbes técnicas e tecnoldgicas.

Fonte: Adaptado de Guerra et al (2020)

Considerando os dados do Quadro 8, pode-se notar como as ofertas de
cursos foram sendo ampliadas, indicando a sua verticalizagdo, e como os objetivos
para com a Educagao Profissional foram sendo alterados e expandidos.

O quadro, entretanto, ndo revela as modificacbes no como fazer essa
educacéo, cujas alteracdes se deram por diferentes contextos politicos, econdmicos,
sociais, bem como pelo desenvolvimento tecnoloégico, influenciando as
institucionalidades da Rede ao longo do tempo.

Ao longo dessas mudancgas, € possivel identificar termos ou verbetes que
sugerem as concepgoes existentes no processo de institucionalizagdo da Rede
Federal de Educacao Profissional no Brasil. Inicialmente destacavam-se os termos
“‘belas artes”, “artes e oficios”, posteriormente, trata-se dos “artifices”, seguidos por
“ensino industrial”, “ensino técnico”, “educacgao profissional”, “educacgao profissional e
tecnolégica”. Esses termos e verbetes ndo apenas refletem as mudangas nas
concepgodes e prioridades da Educagéao Profissional ao longo do tempo, mas também
facilitam a realizagcdo de pesquisas na area, considerando que geralmente fornecem
informacgdes sobre o conceito de ensino em questdo, com definicbes, obijetivos,
modalidades de ensino, métodos pedagdgicos, histdria e desenvolvimento ao longo
do tempo e em diferentes contextos.

No quadro que segue ¢é possivel identificar os termos de referéncia em cada
periodo da institucionalizacdo da Educacao Profissional brasileira no ambito federal,

apos a implementacao das escolas de ensino profissional por Nilo Peganha.

QUADRO 9 - NOMENCLATURA DAS INSTITUIGOES E OS VERBETES UTILIZADOS

Nomenclatura da Instituicao Verbete utilizado na Legislagcao
Escola de Aprendizes Artifices Ensino profissional
Liceu Industrial Ensino profissional
Escola Industrial e Técnica Ensino industrial
Escola Técnica Federal Ensino industrial
Centro Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica Educacao profissional e tecnoldgica
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia Educacao profissional e tecnoldgica

Fonte: Autora, 2024.
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A primeira diferenga nos verbetes esta relacionada a alteragdo do termo
‘ensino” para “educacao”. Essa alteracdo nos documentos oficiais relacionados a
educacao profissional, especialmente durante a instituicdo dos Centros Federais de
Educacao Tecnologica (CEFETSs), reflete uma mudanga de paradigma na concepgéo
e abordagem da Educacgao Profissional no Brasil.

A substituicdo do termo "ensino" pelo termo "educag¢ao" pode indicar uma
visdo mais abrangente e holistica da formacao profissional, envolvendo uma transi¢ao
de uma abordagem mais tradicional, centrada no ensino técnico e na preparagao para
o mercado de trabalho, para uma visdo mais abrangente e integrada da formagao dos
estudantes.

Outra mudanca que podemos apontar, de acordo com o Quadro 9 é a
alteracdo de “ensino profissional” para “ensino industrial’. O ensino profissional faz
referéncia a periodos em que os aprendizes eram formados em oficios por artesédos e
mestres, para realizagao de tarefas e trabalhos especializados dentro de suas areas
de atuacdo, como carpintaria, marcenaria, serralheria, costura, mecanica, entre
outros, dominando as técnicas, ferramentas e materiais necessarios para produzir
objetos ou realizar servicos com qualidade e precisdo. No entanto, com o tempo,
houve uma crescente valorizagao da formacgao profissional para o segmento industrial,
tendo em vista o processo de industrializagcao do Brasil, trazendo alteracdes na forma
de organizagao do ensino, assim como nos tipos de cursos ofertados nas instituigdes.
Assim sendo, a alteragcdo para “ensino industrial” emergiu como uma resposta as
demandas sociais e econdmicas, que trouxe mudancas significativas na forma de ser
e fazer a Educacao Profissional brasileira.

Pode-se verificar que na sequéncia se da ainda a modificacdo do termo
"Ensino Industrial" para "Educacédo Profissional e Tecnoldgica". Essa alteragéo
representa uma evolugao na concepgao e abordagem da formagao para o trabalho no
Brasil, ampliando seu escopo e adaptando-o as demandas da sociedade
contemporanea e do mercado de trabalho em constante evolugdo. Com a aprovagao
dos CEFETSs, e posteriormente dos IFs, a Educacéo Profissional passou a oferecer
uma variedade maior de cursos e programas educacionais, abrangendo n&o apenas
0 ensino técnico e industrial, mas também cursos de formagéo inicial e continuada,
cursos técnicos integrados ao ensino meédio, cursos superiores de tecnologia,
engenharias, licenciaturas, bacharelados, e programas de mestrado e doutorado.

De acordo com Moraes e Albuquerque (2019),
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a adicado do substantivo “Tecnolégica” a Educacdo Profissional reforgou o
entendimento de que a EPT n&o esta restrita aos cursos técnicos de nivel
médio, mas “[...] integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educagéo
e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia” (Moraes;
Albuquerque, 2019, p. 16).

Dessa forma, a incorporagao do termo “tecnoldgica” trouxe consigo uma maior
diversificacao de oportunidades educacionais para os estudantes, atendendo a uma
gama mais ampla de interesses e necessidades profissionais.

Entretanto, Moraes e Albuquerque (2019) salientam que em dado momento
(especialmente a partir de 2004), a depender do tipo de pesquisa realizada sobre os
sistemas educacionais, “os termos profissional, técnica e tecnolégica passaram a
aparecer sob diversas formas, sem que fosse possivel dizer, ao certo, qual o escopo
de abrangéncia de cada uma destas categorias” (lbid., 2019, p. 17), podendo
apresentar discrepancias ou causar dificuldades aos pesquisadores que tomam a
avaliacdo de categorias estatisticas como base.

Dessa maneira, a analise dos documentos legais no contexto da EPT nos
Institutos Federais se mostra essencial para compreender como essas mudangas
afetaram institucionalmente as concepg¢des, as ofertas de cursos e os objetivos
educacionais nessas Instituicbes. Algumas outras pistas podem ser obtidas
analisando de forma mais detalhada a legislacdo existente, assim como outros
documentos legais, caso das Diretrizes Curriculares da EPT, Resolugdes e pareceres

emitidos pelo CNE.

5.1 CONCEITOS DE TECNICA E TECNOLOGIA NOS DOCUMENTOS LEGAIS E
AS IMPLICACOES NA EDUCACAO PROFISSIONAL

Tendo em mente a metodologia adotada, e os apontamentos realizados,
identificar e analisar as concepgdes de técnica e tecnologia em documentos legais e
institucionais da Educacado Profissional proporcionou uma compreensdo mais
profunda das visdes e abordagens adotadas no contexto educacional da EPT, haja
vista que a compreensao dessas categorias pelos legisladores pode conduzir a
educacao por caminhos distintos. Dessa forma, segue a analise dos marcos definidos
como corpus da pesquisa.
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5.1.1 Decreto n° 7.566/1909

Considerando nosso corpus de pesquisa, o Decreto n° 7.566 de 1909 da
abertura a analise dos conceitos de técnica e tecnologia existentes nos documentos
oficiais, bem como dos aspectos elencados, na metodologia desta pesquisa, como
fundamentais para que os conceitos indicados sejam mais bem compreendidos.

Na leitura do texto do Decreto, € possivel observar as disposigdes relativas a
criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices e seus objetivos educacionais. Cunha
(2000) indica que

em 1909, ja presidente da Republica, Nilo Peganha baixou o Decreto 7.566,
de 23 de setembro, criando 19 escolas de aprendizes e artifices, situadas
uma em cada estado. Essas escolas formavam, desde sua criagdo, todo um
sistema escolar, pois estavam submetidas a uma legislagdo especifica que
as distinguia das demais instituicbes de ensino profissional mantidas por
particulares (fossem congregagdes religiosas ou sociedades laicas), por
governos estaduais, e diferenciava-se até mesmo de instituicbes mantidas
pelo préprio governo federal. Em suma, as escolas de aprendizes artifices
tinham prédios, curriculos e metodologia didatica préprios; alunos, condigcbes
de ingresso e destinagdo esperada dos egressos que as distinguiam das
demais instituigdes de ensino elementar (Cunha, 2000, p. 94).

Ainda de acordo com o autor,

a finalidade manifestamente educacional das escolas de aprendizes artifices
era a formagao de operarios e contramestres, através de ensino pratico e
conhecimentos técnicos necessarios aos menores que pretendessem
aprender um oficio em “oficinas de trabalho manual ou mecénico que forem
mais convenientes e necessarios ao estado em que funcionar a escola,
consultadas, quanto possivel, as especialidades das industrias locais”
(CUNHA, 2000, p. 95, grifo nosso).

Como assinalado por Cunha (2000), o artigo 2° do Decreto destaca a
importancia dos conhecimentos técnicos e do ensino pratico na formacgao de operarios
e contramestres nestas instituicdes de ensino. Considerando esse artigo do Decreto,

Wollinger (2016) destaca que

naquela época os termos operario e contramestres, tinham um significado
mais difuso do que hoje. Operario era todo o trabalhador que operava
ferramenta, maquina ou equipamento, artifice era o sinbnimo mais proximo.
Assim, formar um operario, equivale a educar um artifice, um trabalhador que
pode desempenhar um oficio autonomamente. J& um contramestre € um
artifice com habilidades de coordenar um conjunto de artifices, ou seja, capaz
de gerenciar uma oficina com varios trabalhadores. Ao contrario do que se
costuma criticar na educacgao profissional, as escolas profissionais nunca
formaram e nem formam “apertadores de parafuso, [...]. Essa visao,
representada pelo filme “Tempos Modernos” de Charles Chaplin, retratando
um trabalhador da linha de producéo, sendo devorado pela maquina numa
produgdo seriada. Esse tipo de trabalhador é apenas treinado naquelas
industrias, para tarefas repetitivas e simples. Nao se tratando de um artifice,
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que é um trabalhador auténomo, capaz de trabalhar inclusive, por conta
prépria (Wollinger, 2016, 97).

Dessa forma, os alunos das Escolas de Aprendizes Artifices eram formados
para desenvolver habilidades especificas no oficio escolhido. O conhecimento técnico
era considerado essencial para que eles se tornassem artifices qualificados e aptos a
exercerem suas profissdes, intervindo na natureza e no mundo para produzir e
garantir sua existéncia, com auxilio de ferramentas, materiais e métodos concebidos
e criados de forma racional e intencional, evidenciando a existéncia da técnica na
construgcédo do conhecimento do referido processo formativo.

Os artigos 7°, 8° e 9° do Decreto de 1909 indicam que, por se tratar de uma
atividade educativa formal, e ndo de um treinamento pontual de apertadores de
parafuso para inser¢ao imediata no mundo do trabalho,

era obrigatdrio o itinerario educativo completo, isto é, todo aluno deveria ter
completado o ensino basico da época, ou seja, o curso primario de quatro
anos, deixando a escola com a educagado propedéutica satisfatéria e uma
formacao profissional completa. Importante destacar que naquele tempo nao
havia obrigatoriedade da educacao basica, nem mesmo idade de inicio da
atividade escolar. Por isso a flexibilidade da idade de ingresso, para que aos
quatorze anos um profissional ja poderia sair da escola. Os alunos que ainda
nao tivessem completado o primario, deveriam cursar o noturno, completando

sua formacao escolar e profissional na mesma escola (Wollinger, 2016, p.
99).

Assim, conforme Sousa (2020), o ensino dessas escolas, além do primario
que se caracterizava pelas primeiras letras, deveria ser pratico e de conhecimento
técnico, com oficinas convenientes e necessarias ao Estado onde funcionasse a
escola. A ideia era proporcionar aos alunos uma formagao abrangente que incluisse
habilidades praticas, técnicas e artisticas. Tendo isso em vista, o Decreto previa ainda
- levando em conta seus artigos 10, 11, 12 e 13 que versa sobre a realizagao de
eventos envolvendo o publico externo e premiacao aos estudantes - atividades de
extensdo e cooperagdo com instituicdes locais, além de interagdo com o setor
produtivo, obrigacao de toda escola de ensino profissional.

Os Relatoérios apresentados anualmente pelos Estados ao Ministro da
Agricultura, Industria e Comércio da época, destacavam as principais informagdes de
cada Escola, e evidenciava como a politica de formagao para o trabalho estava se
dando efetivamente nas escolas. O relatério apresentado pelo diretor Heitor Blum da
Escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina (1916), por exemplo, destaca a

exposicao realizada e as atividades desenvolvidas pela Escola, sendo possivel
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identificar que eram realizadas diferentes interagdes com a comunidade académica

da época, envolvendo diversos atores no processo educativo:

Inaugurou-se a Exposi¢cao no dia 1 de janeiro, do corrente anno com a
presencga do Sr. Capitdo Godofredo de Oliveira, ajudante de ordens do Exmo.
Snr. Dr. Governador do Estado, de todos os funcionarios da Escola e de
outras pessoas. Trabalhos propriamente para a Exposi¢do, s6 foram feitos
pelas officinas de carpintaria e alfaiataria devido as outras officinas
trabalharem até os ultimos dias para concluirem encomendas. Aproveiteime
dessas encomendas, para expondo-as, mostrar os trabalhos que ja se podem
com vantagem executar nas officinas de typographia, mechanica e
encadernagdo. Nao so6 os trabalhos destas ultimas, como das officinas de
Carpintaria e alfaitaria, foram detidamente examinados por profissionaes
competentes, que se me manifestaram muito bem impressionados por tudo
que viram. [...] o que foi a Exposicado, V. Exa podera fazer uma idéa ndo s6
pelos clichés que a este despretensioso trabalho acompanham, como
também pelas noticias dadas pelos jornaes desta Capital "O Estado" e "O
Dia" (Santa Catarina, 1916).

Considerando o trabalho realizado pelos estudantes nas oficinas, € possivel
indicar que diferentes métodos pedagogicos eram aplicados para que os objetivos do
Decreto fossem atendidos, incluindo metodologias assemelhadas as que hoje sao
denominadas metodologias ativas?®, como aprendizagem baseada em projetos, e
ainda, a aprendizagem entre times ou pares, considerando o trabalho coletivo e de
parceria para a realizagcao das encomendas, conforme apontado no relatério escrito
por Heitor Blum.

As referidas escolas buscavam oferecer, principalmente aos jovens, “meios
de vencer as dificuldades sempre crescentes da luta pela existéncia”, “formando
cidaddos uteis a nacado”, considerando as “especialidades das industrias locais”
(Brasil, 1909), contribuindo assim para a solugao de varios problemas sociais.

Moraes (2016) chama a atengdo que

devemos nos lembrar que estamos estudando um contexto em que mais de
dois tercos da populacéo era completamente analfabeta, em que apenas 3%
tinham acesso a escola e miseros 0,1% da populagéo frequentava a EPT.

Nesse contexto, & preciso sempre retomar, qualquer espécie de educagéo
era, senao “privilégio”, uma grande vantagem (Moraes, 2016, p. 102),

28 Metodologias ativas sdo abordagens de ensino que colocam os estudantes no centro do processo
de aprendizagem, incentivando sua participagdo ativa, engajamento e autonomia, visando promover
uma aprendizagem mais significativa, onde os estudantes aplicam, analisam, sintetizam e constroem
diferentes conhecimentos. Além disso, as metodologias ativas tendem a desenvolver pensamento
critico, a criatividade, colaboragdo e comunicacéo.



131

ficando evidente, dessa forma, a importdncia dessas instituicbes para o
desenvolvimento do pais e ainda, para o processo de democratizagdo do ensino e
inclusdo da populagdo em um espaco educativo e de formacgao.

Nilo Procépio Peganha criou escolas que ensinavam as letras e as artes, ou
seja, escolas que ofereciam a formacao propedéutica e a profissional. E podemos
afirmar também que criou a primeira ag¢ao inclusiva, ou proposta de cotas, na
educacao brasileira, considerando o Art. 6° do Decreto n° 7.566/1909 que indica que

serdao admitidos os individuos que o requererem dentro do prazo marcado

para a matricula e que possuirem 0s seguintes requisitos, preferidos os
desfavorecidos da fortuna:

a) idade de 10 annos no minimo e de 13 annos no maximo;

b) n&o soffrer o candidato moléstia infecto-contagiosa, nem ter defeitos que o
impossibilitem para o aprendizado do officio.

§ 10. A prova desses requisitos se fara por meio de certiddo ou atestado
passador por autoridade competente.

§ 20. A prova de ser o candidato destituido de recursos sera feita por
attestacao de pessoas iddneas, a juizo do director, que podera dispensa-la
quando conhecer pessoalmente as condigbes de requerente a matricula
(Brasil, 1909, grifo nosso)

Destacando-se o termo preferidos os desfavorecidos da fortuna, mas nao
preteridos os demais estudantes que quisessem ali estudar, possibilitando que os
mais pobres tivessem assim acesso a uma escola de qualidade (Wollinger, 2016), fato
até entdo inexistente.

Cabe destacar que

Nilo Peganha era um defensor do ensino técnico e intelectual, repudiando os
modelos educacionais e econémicos que divorciavam maos e cérebro. Era

uma entusiasta do trabalho, um abolicionista que reconhecia o saber contido
no fazer (Moraes, 2016, p. 105).

E ainda que,

Nilo era um profundo conhecedor do universo tecnoldgico e reconhecia na
combinagéo entre saberes técnicos e saberes cientificos, o caminho para o
desenvolvimento das sociedades. Seu discurso enfrentava a cultura da
diferenciagao, exaltando o trabalhador e seu saber técnico (Moraes, 2016, p.
106).

Opondo-se ao bacharelismo e tecendo criticas a formacao universitaria, que
nao contava com o espirito pratico, sem deixar as escolas superiores e as faculdades

de lado, Nilo Peganha considerava como necessaria a transformagéo cultural



132

brasileira em relacdo a valorizacdo do trabalho, e sabia que essa transformagao
também se daria pela educacgéao formal para o trabalho.

Sintetizando, embora ndo haja uma referéncia explicita no decreto que defina
precisamente as concepgdes de técnica e tecnologia, é possivel inferir no contexto do
decreto, assim como a partir de documentos historicos, analises académicas e
contextos socioculturais da época, que a técnica era vista como um conhecimento
pratico, construido por meio da experiéncia e da pratica em oficinas e laboratérios,
considerando os diferentes conhecimentos que constavam nos curriculos destes
cursos. O preparo que as escolas deveriam oferecer precisaria prezar por um conjunto
de conhecimentos cientificos e técnicos que fundamentassem as praticas técnicas.
Dessa forma, incluia-se o entendimento dos principios de diferentes areas
subjacentes aos processos, bem como o conhecimento sobre o funcionamento de

maquinas, ferramentas e equipamentos utilizados nas diversas areas e oficios.

5.1.2 Decreto-lei n°® 4.073/1942

Seguindo a linha do corpus de pesquisa, o Decreto-lei n° 4.073, de 30 de
janeiro de 1942, conhecido como Lei Orgénica do Ensino Industrial, representou um
marco na legislacdo educacional brasileira, especialmente no que diz respeito ao
ensino industrial.

De acordo com o Decreto-lei, o Ensino Industrial era “destinado a preparagao
profissional dos trabalhadores da industria e das atividades artesanais, e ainda dos
trabalhadores dos transportes, das comunicagdes e da pesca” (Brasil, 1942, Art. 1°),
estabelecendo claramente no artigo 2°?° que os termos "industria" e "industrial" devem
ser interpretados em um sentido amplo, abrangendo todas as atividades relacionadas
aos trabalhadores mencionados no artigo 1° do documento, e n&o se restringindo as
atividades realizadas tradicionalmente pelas industrias. Essa destinagdo mais ampla
reflete diretamente na abrangéncia do ensino industrial, possibilitando a preparagao
profissional para diversas areas de trabalho.

Segundo a Lei Organica (Art. 3°), o Ensino Industrial deveria atender

29 Art. 2° Na terminologia da presente lei: a) o substantivo "industria" e o adjetivo "industrial" teem
sentido amplo, referindo-se a todas as atividades relativas aos trabalhadores mencionados no artigo

anterior; b) os adjetivos "técnico", "industrial" e "artesanal" teem, alem de seu sentido amplo, sentido
restrito para designar trés das modalidades de cursos e de escolas de ensino industrial (Brasil, 1942).
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1. Aos interesses do trabalhador, realizando a sua preparacao profissional e
a sua formacdo humana.

2. Aos interesses das empresas, nutrindo-as, segundo as suas necessidades
crescentes e mutaveis, de suficiente e adequada mao de obra.

3. Aos interesses da nagao, promovendo continuamente a mobilizagdo de
eficientes construtores de sua economia e cultura (Brasil, 1942, grifo nosso)

destacando o papel social da Educacédo Profissional, que ia além dos interesses
econdmicos, prezando pela formagéo integral® do futuro profissional (Silva; Azevedo;
Peterossi, 2022).

Ja o artigo 4° indicava que o Ensino Industrial tinha por objetivo formar
profissionais “aptos ao exercicio de oficios e técnicas”, além de “divulgar
conhecimentos de atualidades técnicas” (Brasil, 1942), estabelecendo para tanto a
formacao de profissionais qualificados para atuar em diversas atividades industriais,
fornecendo-lhes os conhecimentos técnicos necessarios para desempenhar suas
funcdes de forma eficaz.

No artigo 5° s&o destacados os principios fundamentais que presidiram o

ensino industrial da época

Art. 5° Presidirao ao ensino industrial os seguintes principios fundamentais:

1. Os oficios e técnicas deverdo ser ensinados, nos cursos de formagao
profissional, com os processos de sua exata execugao pratica, e também com
os conhecimentos tedricos que lhes sejam relativos. Ensino pratico e ensino
tedrico apoiar-se-ao sempre um no outro.

2. A adaptabilidade profissional futura dos trabalhadores devera ser
salvaguardada, para o que se evitara, na formagdo profissional, a
especializacdo prematura ou excessiva.

3. No curriculo de toda formacao profissional, incluir-se-do disciplinas de
cultura geral e praticas educativas, que concorram para acentuar e elevar o
valor humano do trabalhador.

4. Os estabelecimentos de ensino industrial deverdo oferecer aos
trabalhadores, tenham eles ou n&o recebido formagao profissional,
possibilidade de desenvolver seus conhecimentos técnicos ou de adquirir
uma qualificagcao profissional conveniente.

5. O direito de ingressar nos cursos industriais € igual para homens e
mulheres. A estas, porém, ndo se permitira, nos estabelecimentos de ensino

30 Entende-se por formagéo integral uma educagao que visa o desenvolvimento completo do individuo,
considerando n&o apenas os aspectos técnicos e profissionais, mas também suas dimensdes éticas,
emocionais, sociais, culturais e fisicas, que busca preparar o ser humano para todas as esferas da
vida, promovendo o crescimento pessoal, social e a capacidade critica.
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industrial, trabalho que sob o ponto de vista da saude, nao Ihes seja adequado
(Brasil, 1942, grifo nosso),

deixando evidente que, na concepgéao da legislagdo, a Educacéo Profissional ndo era
um processo de adestramento, ou de alienagdo dos estudantes, considerando a
importancia dos conhecimentos pratico e tedrico serem construidos de forma
equanime no processo de ensino e aprendizagem, com destaque a necessidade da
construcao de um curriculo que considerasse os diferentes aspectos da vida humana,
com possibilidade de desenvolver os conhecimentos técnicos necessarios para a
qualificagdo profissional requerida, contemplando, de acordo com o artigo 24,
disciplinas de cultura geral e de cultura técnica. Registre-se também que nos artigos
26 e 53 ficou definido a obrigatoriedade da realizacdo de praticas educativas de
Educacéao Fisica, Educagao Musical e Educacao Religiosa, além da instrugao militar
para os homens e administragdo do lar para as mulheres, mostrando uma abrangéncia
mais ampla de conhecimentos componentes da organizagao curricular.

Ainda de acordo com o Art. 5°, prescrevia-se o principio de democratizagao do
acesso e a inclusao feminina, em uma escola historicamente masculina, indicando o
direito de acesso igual para homens e mulheres. O Decreto em questao contava ainda
com suporte para a permanéncia dos matriculados, tendo em vista que era previsto a
instituicdo de assisténcia escolar para os que nao possuiam recursos suficientes, a
fim de possibilitar a formacao e aperfeicoamento dos estudantes (Art. 72).

Cabe destacar que os cursos técnicos oferecidos no segundo ciclo do ensino
industrial eram destinados ao ensino de técnicas (Brasil, 1942, § 1° do Art. 10), na
perspectiva de indissociabilidade entre teoria e pratica, tdo discutida e apontada
historicamente como apartada na Educacgao Profissional, concordando com Vieira
Pinto (2005), para quem a vinculagao entre técnica, produgao e conhecimento ndo se
da de forma desarticulada, mas “imanente e dialética” (ibid., p. 197), sendo aspectos
do ser do homem no mundo.

Os cursos contavam ainda com estagio em estabelecimento industrial (Art.
47), e com saidas de campo para “observacao das atividades relacionadas com os
seus cursos” (Art. 48), estabelecendo-se, assim, conexao direta com o mundo do
trabalho, mediante a produgao de bens, conjuntamente como a elaboragao de ideias,
fazendo-se (a si mesmo) ao fazer aquilo que necessita.

Além dessas atividades extraclasse, era oferecido acompanhamento e

orientagdo educacional, que tinha por misséo
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a organizacdao e o desenvolvimento, entre os alunos, de instituigdes
escolares, tais como as cooperativas, as revistas e jornais, os clubes ou
grémios, criando, na vida dessas instituicdes, num regime de autonomia, as
condig¢des favoraveis a educacgéao social dos escolares (Brasil, 1942, Art. 51),

apontando a formacdo ampliada que era oferecida aos alunos na Educacéao
Profissional, oferecida pelas escolas advindas das Escolas de Aprendizes Atrtifices,
idealizada e implementada por Nilo Peganha.

Nesse contexto, a técnica e a tecnologia sado consideradas pelo Decreto-lei n°
4.073/1942 de maneira abrangente e integrada ao desenvolvimento da Educagéo
Profissional. A técnica é reconhecida como um fator essencial para o exercicio de
profissdes técnicas e artesanais, sendo promovida por meio de cursos oferecidos nas
escolas industriais, que buscavam integrar a teoria e pratica, diante da praxis da
producado, concordando com Vieira Pinto (2005, p. 199), para quem o homem conhece
novas coisas a medida que produz, tudo em um ato s6 e a técnica ndo € apenas um
conjunto de habilidades, mas também um modo de pensar e agir sobre o mundo.

Por sua vez, percebe-se que, na legislagdo, a tecnologia € compreendida
como o conjunto de conhecimentos cientificos e técnicos aplicados a produgao
industrial, o que inclui ndo apenas os principios fisicos, quimicos e matematicos
envolvidos nos processos produtivos, mas também o uso de maquinas, equipamentos

e técnicas avangadas para otimizar a producéao e a eficiéncia industrial.

5.1.3 Lei n° 4.024/1961

A Lei n° 4.024/1961 foi uma legislagdo abrangente que estabeleceu, pela
primeira vez, as bases da educacido brasileira de forma ampla e articulada,
envolvendo todos os niveis de ensino na mesma legislagao. Ela foi resultado de um
intenso debate que se iniciou em 1948, apos o periodo ditatorial da Era Vargas e em
consonancia com a Constituicdo de 1946 (Lira, 2010). Apesar de sua curta vida, pois
sofreu diversas modificagdes com a instalacdo da ditadura militar a partir de 1964, ela
influenciou profundamente a organizagdo e o desenvolvimento do sistema
educacional do pais (Lira, 2010).

Ela deu maior autonomia para os Estados, descentralizou o poder ao tratar
dos Sistemas de Ensino (Titulo V) e normatizar a existéncia do Conselho Federal de
Educacao e dos Conselhos Estaduais de Educagdao como parte desse processo de

descentralizagdo. Sobre o curriculo, a Lei é bastante genérica, admitindo variedades
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de curriculos e matérias optativas conforme a preferéncia dos estabelecimentos de
ensino, sendo necessario garantir “aspectos linguisticos, historicos e literarios” (Art.
45), além da obrigatoriedade da “pratica da educagéo fisica nos cursos primario e
médio, até a idade de 18 anos” (Art. 22).

O capitulo Il do Titulo VII — Da educagao de Grau Médio - da lei tratou
especificamente do Ensino Técnico, indicando a oferta de curso industrial, agricola e
comercial, dando-se de forma integrada e sendo ministrados em dois ciclos: o ginasial,
com duragdo de quatro anos, e o colegial, com no minimo trés anos. Esses ciclos
incluiam disciplinas especificas do ensino técnico, além de disciplinas do curso
ginasial ou colegial secundario, com algumas optativas.

No tocante ao financiamento das a¢des necessarias para a implementacao do
legislado, inclusive do ensino técnico-cientifico, no artigo 93 a Lei indica que os
recursos financeiros serdo aplicados

preferencialmente na manutencao e desenvolvimento do sistema publico de

ensino de acordo com os planos estabelecidos pelo Conselho Federal e pelos
conselhos estaduais de educagao, de sorte que se assegurem:

1. 0 acesso a escola do maior numero possivel de educandos; 2. a melhoria
progressiva do ensino e o aperfeicoamento dos servigos de educagéo; 3. o
desenvolvimento do ensino técnico-cientifico; 4. o desenvolvimento das
ciéncias, letras e artes (Brasil, 1961, grifo nosso).

Tendo em vista as finalidades da educagéo nacional, expressas no 1°. Artigo
da Lei 4024, dentre as quais “o desenvolvimento integral da personalidade humana e
a sua participagao na obra do bem comum” e “o preparo do individuo e da sociedade
para o dominio dos recursos cientificos e tecnolégicos que lhes permitam utilizar as
possibilidades e vencer as dificuldades do meio” e a aten¢do dada ao ensino técnico,
inclusive especificando recursos para a sua implementacdo, é de se destacar a
importancia dada a esse ensino, reconhecendo-o como essencial para a formagao de
individuos que sejam capazes de compreender e utilizar conhecimentos cientificos e
tecnolégicos em diversas areas da vida, incluindo o trabalho, a comunicagéo e o
desenvolvimento pessoal.

Chama a atencao também o fato de que, no artigo 93, que trata dos recursos,
a referéncia a esse ensino como técnico-cientifico, 0 que pressupde a necessidade
de uma educacgao que va além do saber fazer, abrangendo também as dimensdes

humanisticas, artisticas e éticas, buscando uma visdo holistica da educacao,
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valorizando tanto o desenvolvimento intelectual quanto o emocional, social e moral
dos individuos.

A mencao realizada sobre o dominio dos recursos cientificos e tecnolégicos
para vencer as dificuldades do meio destaca a importancia de utilizar o conhecimento
e a técnica para enfrentar os desafios e problemas que a humanidade vivencia, como
questdes ambientais, sociais e econémicas. Isso pode parecer uma visao pragmatica
da educacdo para muitos, tendo em vista que busca formar os individuos para
aplicarem seu conhecimento para resolver problemas do mundo real, entretanto,
conforme Vieira Pinto (2005, p. 137), “a técnica esta implicada, como base, em toda
atividade produtiva, material ou ideal”’, sendo o trabalho e a técnica uma atividade
inerente ao homem, pela qual ele é capaz de modificar a prépria natureza.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) de 1961 nao trata
explicitamente da concepgao de técnica e tecnologia. No entanto, é possivel inferir a
visao da época sobre esses conceitos com base no contexto histérico e nas politicas
educacionais vigentes naquele periodo.

Na década de 1960, o Brasil estava em um estagio inicial de industrializagao
e desenvolvimento tecnoldgico. A concepgao predominante sobre a formagao técnica
nesse periodo, assim como a técnica e a tecnologia, estava intimamente ligada ao
projeto de desenvolvimento nacional, enfatizando sua importancia para o progresso
econdmico e social do pais. A tecnologia era vista como um instrumento para
impulsionar a produtividade e a eficiéncia nessas areas, com uma abordagem mais
voltada para a aplicagdo pratica do conhecimento técnico. Assim, na Lei n°
4.024/1961, pode-se compreender o conceito de técnica como o conjunto de
conhecimentos praticos e habilidades necessarios para a execucao de tarefas
especificas. A tecnologia, por sua vez, € entendida como a aplicagao sistematica do
conhecimento cientifico e técnico para a solugdo de problemas praticos. A lei
reconhece (Art. 1°) a importancia da tecnologia no desenvolvimento econdmico e
social do pais, e enfatiza a necessidade de incorporar a educagéao tecnolégica no
curriculo escolar para preparar os estudantes para um mundo em constante

transformacao.
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5.1.4 Lein® 5.692/71

A Lei n°® 5.692/71 foi sancionada durante o regime militar que governou o pais
e estabeleceu as Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, conhecidos hoje
como ensino fundamental e ensino médio, respectivamente. O documento foi parte de
uma série de reformas educacionais implementadas durante o governo militar,
visando adequar o sistema educacional as necessidades do pais naquela época.

No tocante ao entdo ensino de 1° e 2° Graus, a Lei em questdo organizou
nacionalmente esse nivel de ensino, incluindo a organizagédo e funcionamento dos
sistemas de ensino, a estruturagdo dos curriculos escolares e as diretrizes para a
formacao de professores. Entre as principais mudancas introduzidas pela Lei estdo a
ampliagdo da obrigatoriedade do ensino para oito anos, abarcando criangas e
adolescentes entre sete e 14 anos, estabelecendo a jungdo do curso primario e
ginasial num sé6 curso fundamental (Romanelli, 2014), além da organizagao do ensino
de 2° grau, que passou a ter como objetivo Unico e compulsério a formacéao
profissional dos adolescentes, conforme o artigo 1° do documento:

o ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como

elemento de autorrealizacéo, qualificacéo para o trabalho e preparo para o
exercicio consciente da cidadania (Brasil, 1971, grifo nosso).

Destacando a importancia de proporcionar aos educandos as condi¢des
necessarias para o desenvolvimento pleno de suas potencialidades, Romanelli (2014)

afirma que

a autorrealizagdo € um processo sem o qual nenhum ato educativo é
possivel. A educagédo, como a cultura, € um processo de humanizagédo do
homem, [..]. Enquanto processo que leva ao autoconhecimento e ao
autodominio, a educagao possibilita, ao mesmo tempo, a autorrealizago.
Nessa dinamica, todavia, a autorrealizacdo n&o resulta de uma conquista
fortuita, consequéncia de um gesto isolado: ela é, antes, o resultado da
interacdo que 0 homem mantem como o meio que o cerca. Na medida em
que percebe o desafio do mundo circunstancial e o aceita, 0 homem passa a
agir, ou melhor, a interagir nesse mundo, gerando um processo dialético, no
qual o aprofundamento em si mesmo &, ao mesmo tempo, causa e efeito de
sua atuacdo sobre o meio. Duplo é o resultado dessa interagao:
autoconhecimento e autodominio, de um lado, e criagdo de cultura de outro.
E a isso que chamamos humanizacdo do homem: um processo através do
qual ele se torna mais homem, mais humano. E o ato em si é educativo
(Romanelli, 2014, p. 246, grifo nosso).

Considerando esse processo, a referida Lei estabelecia por proposito

possibilitar um tipo de formagdo que considerasse o ser humano como um todo,
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estabelecendo uma relagdo consciente e técnica com o mundo, resultando na
modificagdo do meio vivenciado. Cabe salientar que essa interagdo consciente como
0 meio, e o seu resultado, conforme Barato (2008), se da pela técnica e pelo trabalho,
indicando que o trabalho € também autorrealizacdo e da sentido a vida.
Com relagao ao curriculo, a Lei estabelecia que
Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades

locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos
alunos (Brasil, 1971, grifo nosso).

A legislagdo também indicava o Conselho Federal de Educagéo (CFE) como
responsavel pela organizagdo do nucleo comum e 0 minimo a ser exigido em cada
habilitagdo profissional e pela definicdo dos objetivos e da amplitude a ser
considerada, enquanto aos Conselhos Estaduais de Educacao caberia relacionar as
matérias que poderiam compor a parte diversificada do curriculo, dentre as quais cada
estabelecimento poderia escolher as que desenvolveria, considerando sua realidade
e estrutura. Essa sistematizagdo de um nucleo comum pode ser considerada um dos
pontos principais dessa legislagdo, considerando a proposta de unidade de formagao
em todo o territério nacional, resguardadas as especificidades na organizagdo dos
demais nucleos que comporiam o curriculo dos cursos.

A indicacado do Nucleo Comum foi feita pelo Parecer CFE n°® 853/71, ficando
estabelecido que ele seria composto por matérias de Comunicacdo e Expressao
(Lingua Portuguesa), Estudos Sociais (Geografia, Historia, Organizagdo Social e
Politica do Brasil), além de Ciéncias (Matematica, Fisica e Biologia).

Além das disciplinas constantes do Nucleo Comum, a Lei estabelecia como
obrigatério nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus o ensino de
Lingua Portuguesa, de Educagao Moral e Civica, Educagéo Fisica, Educagao Artistica
e Programas de Saude, facultando o ensino religioso, e deixando a cargo do
estabelecimento de ensino a organizacdo de turmas para o ensino de lingua
estrangeira.

Ja a parte do curriculo para além do Nucleo Comum, ficou definida pelo
Conselho Federal de Educacgao por meio do Parecer CFE n° 45/72, que estabelece
reflexdes sobre tecnologia, apresenta um glossario de termos técnicos, bem como as
informacdes sobre as habilitacbes técnicas, como o curriculo minimo e a carga

horaria. Cabe destacar que “as fung¢des do técnico industrial seriam as seguintes:
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detalhar projetos; distribuir tarefas; e coordenar a produgéo e controlar resultados”
(Cunha, 2000, p. 115), indo muito além da visdo de senso comum acerca dos
operarios apertadores de parafuso do chao de fabrica, existindo uma definicédo legal
de técnico industrial, definindo-o enquanto categoria ocupacional como garantia da
elevagao dos requisitos educacionais para o desempenho da fungdo de técnico
(Cunha, 2000).

Na Lei 5.692/71, poucos artigos se referem ao processo inclusivo de alunos.
Um deles indica que alunos que apresentassem deficiéncias fisicas ou mentais,
distorcdo idade e série, bem como os superdotados (Art. 9°), deveriam receber
tratamento especial, ficando a cargo dos Conselhos Estaduais de Educacao as
normas a serem seguidas. Outro artigo faz mencédo a assisténcia estudantil, ja
existente naquele momento, que oferecia servicos de assisténcia educacional que
assegurassem aos alunos necessitados condi¢des de eficiéncia escolar, oferecendo
“auxilios para a aquisicao de material escolar, transporte, vestuario, alimentacgao,
tratamento médico e dentario e outras formas de assisténcia familiar” (Brasil, 1971, §
1° do Art. 62).

Ainda considerando o acompanhamento dos estudantes, a legislagcao
estabelecia a obrigatoriedade da Orientagdo Educacional (Art. 10), em cooperacao
com docentes, familia e comunidade, destacando a necessidade de profissionais
especialistas da area da educacao.

Visando a permanéncia dos estudantes, a legislacdo previa também a
necessidade de organizar os periodos letivos das escolas em zona rural (Art. 11), com
prescricdo de férias nas épocas do plantio e colheita de safras, conforme plano
aprovado pela competente autoridade de ensino, garantindo que os estudantes
trabalhadores pudessem, em alguma medida, serem contemplados, tendo em vista
que essa era e ainda € a realidade de jovens que moram no campo.

Sobre o orcamento destinado a educacéo, o artigo 43 indicava que

serdo aplicados preferencialmente na manutengdo e desenvolvimento do
ensino oficial, de modo que se assegurem:

a) maior numero possivel de oportunidades educacionais; b) a melhoria
progressiva do ensino, o aperfeicoamento e a assisténcia ao magistério e aos
servicos de educacéo; c) o desenvolvimento cientifico e tecnolégico (Brasil,
1971, grifo nosso)

Em relacéo a LDB 4024/61, a Lei 5692 apresentava alteragdes que mudavam

algumas concepcgoes relativas aos recursos aplicados. Se anteriormente os recursos



141

tinham como prioridade o ensino publico, aqui o termo usado é ensino oficial, dando
margem a iniciativa privada. O texto também falava em oportunidades educacionais e
nao em numero de estudantes e indicava ainda, a necessidade de assegurar o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, enquanto anteriormente se falava no
desenvolvimento do ensino técnico-cientifico, assim como das Ciéncias, Letras e
Artes.

Dessa forma, o texto legal sugere uma preocupagdo com a qualidade e
variedade das oportunidades educacionais oferecidas, em vez de apenas focar na
quantidade de alunos matriculados. E indica uma mudanga em relagdo a énfase
anterior no desenvolvimento do ensino técnico-cientifico, indicando uma preocupacéao
mais ampla com o avango da ciéncia e da tecnologia no contexto educacional.

A Lei tratava ainda dos principios da continuidade e da terminalidade,
indicando que nem todos os estudantes seguiriam o caminho convencional da
educacao formal até alcangarem a conclusao do ensino médio, ou ndo chegariam ao
ensino superior pelos mais diferentes motivos. Portanto, fez parte desse momento
historico do Brasil a necessidade de disponibilizar op¢des educacionais que se
adequassem as diversas necessidades e interesses dos diferentes grupos.

Como é adequado, a Lei 5692 de 1971 refletiu o pensamento dos
responsaveis pelos designios do pais, no caso, o governo militar, que buscavam
acelerar o desenvolvimento econdmico e de industrializacédo do pais e a educacao era
vista como um instrumento para esse fim, tomando a Educagdo Profissional
importancia significativa com a compulsoriedade dos cursos técnicos, sendo ela a
“‘mais ambiciosa medida politica educacional de toda a histéria do Brasil” (Cunha,
2000b, p. 181), mas também um dos maiores fracassos.

Por outro lado, estudos posteriores (Cunha, 2000b, p. 186) viam também a
terminalidade profissional compulséria dos jovens ao final do Ensino de 2°. Grau como
uma forma de diminuicdo da procura para o ensino superior, que nao atendia a
demanda existente, e que era causa de muita insatisfacdo dos estudantes, “frustrados
pela falta de uma habilitagdo profissional” que era conquistada apenas se
ingressassem e finalizassem um curso superior (Cunha, 2000b).

Elaborada de forma agodada e sem participacdo da sociedade e dos
especialistas, e tendo em vista que a execugao do legislado ficaria a cargo dos
Estados, na pratica os cursos oferecidos, principalmente pelas escolas publicas, nao

conseguiram superar a precariedade e limitaram-se, em grande parte, a oferta de
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terminalidade em cursos que exigiam pouca infraestrutura. Sobressairam-se, nesse
contexto, as escolas vinculadas aos sistemas de formacao profissional federal e
estaduais®! que ja tinham tradigdo na oferta de cursos profissionais. Sobre esse ponto,
Caires e Oliveira (2016) destacam que
apenas as escolas técnicas e agricolas da Rede Federal conseguiram
ministrar o ensino profissionalizante com qualidade, certamente, em funcao
da experiéncia que ja possuiam, do fato de contarem com um corpo docente
qualificado e, sobretudo, da existéncia de condigbes adequadas de
infraestrutura, destacadamente, no que tange as oficinas e aos laboratérios.
Nas demais escolas publicas, estaduais e municipais, a profissionalizacao
nao se concretizou devido a caréncia de professores da area profissional e
inexisténcia ou deficiéncia de locais para realizacdo das aulas praticas. Por
fim, as escolas particulares, que atendiam as elites, fizeram uso dos

mecanismos de ajustamento a fungao propedéutica que a proépria legislagédo
permitia (Caires e Oliveira, 2016, p. 81-82).

Dessa forma, as Escolas Técnicas Federais e os CEFETSs, dada a sua natureza
institucional e o investimento que nelas ja era realizado, ganharam destaque por sua
qualidade. Conforme Garcia (1995),

Esse momento se caracteriza pela mudanga de status dessas Escolas
Técnicas, pelo inicio de alteragdo da classe social dos alunos atendidos por
elas e também, como consequéncia, pela modificacdo de suas finalidades.
As mesmas passam a ser, a partir deste periodo, as escolas publicas que,

além de profissionalizar, conseguem dar condi¢cdes de prosseguimento de
estudos aos seus alunos (Garcia, 1995, p.62).

O mesmo, entretanto, ndo ocorreu com as demais escolas brasileiras da
época. Considerando que nao contavam com a mesma estrutura e experiéncia que
as escolas profissionais publicas federais e estaduais, a formacao para o trabalho
acabou sendo reduzida e descaracterizada, conforme os muitos trabalhos produzidos
a respeito. A Lei n° 5692/1971 s6 foi revogada em sua totalidade em 1996, com a Lei
n°® 9394/1996, nova LDB.

Ha que se ressaltar, entretanto, que a despeito dos inumeros
questionamentos a respeito da Lei n°® 5.692/71, somente no periodo de sua sangao,
até 1982, quando foi sancionada a Lei 7044/82, a dualidade estrutural historicamente
existente e culturalmente construida, legalmente, deixou de existir, “na medida em que

se propds uma trajetéria unica para todos os estudantes” (Caires e Oliveira, 2016, p.

31 Com a Lei, a responsabilidade da oferta ficou difusa e recaiu também sobre os sistemas de ensino
publicos estaduais (Castioni, 2015), fonte de grande parte das criticas existentes, considerando que a
oferta realizada pelas Escolas Federais, contavam com uma realidade distinta em termos de estrutura,
preparo e corpo técnico especializado.
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80) brasileiros. Para todos, alunos de escolas publicas e particulares, pelo menos no
aspecto legal, a formagao no 2° Grau seria profissionalizante. Na pratica, entretanto,
ela continuou a existir, na medida em que os alunos das escolas privadas continuariam
a ter conteudos voltados para o seu ingresso no ensino superior.

Diante de todo esse contexto, a visdo da época sobre técnica e tecnologia,
estava fortemente ligada ao contexto politico, econémico e social do Brasil durante o
regime militar, devendo ser integradas ao curriculo escolar, com énfase na formagao
de habilidades praticas e conhecimentos técnicos. Dessa forma, a Lei n° 5.692/1971
apresenta, mesmo que indiretamente, uma concepgao de técnica e tecnologia voltada
para a formacao integral dos estudantes, preparando-os tanto para a continuidade dos
estudos quanto para o exercicio de atividades profissionais, com foco no

desenvolvimento cientifico e tecnologico (Art. 43).

5.1.5 Parecer CFE n° 45/72

O Parecer CFE n° 45/72, que tratava das habilitagbes profissionais no
contexto educacional brasileiro, como diretrizes para a implementagdo do curriculo
dos cursos de 1° e 2° graus conforme a Lei n°® 5.692/71 estabelecia, foi emitido pelo
Conselho Federal de Educagao (CFE) em janeiro de 1972. Esse parecer teve
relevancia na regulamentacéao e organizacao dos cursos técnicos e profissionalizantes
no pais durante o periodo, definindo curriculo minimo e carga horaria.

O documento apresenta reflexdes sobre o processo educativo e discute a
respeito da tecnologia e do humanismo, indicando que a técnica faz parte da cultura
e do processo de hominizagdo do sujeito, em consonancia com os pressupostos da
Epistemologia da Técnica nesta tese referenciados.

O curriculo indicado na Lei n® 5.692/71, com o objetivo de garantir a formagéao
integral do sujeito, busca “cuidar da cabecga e das maos” (Parecer CFE n° 45/72, p.
111), tendo o principio de integragdo como pressuposto fundamental.

Outros dispositivos da Lei reforgam, aqui e ali, a importancia da qualificagcao
para o trabalho como componente basico do processo de formacao integral
do educando, [...], pode-se dizer que qualificagédo para o trabalho, em sentido
amplo, “compreendera o processo de preparar o jovem para as acgdes
convenientes ao trabalho produtivo, seja ele de criatividade, de multiplicagédo
de ideias e projetos, de analise e controle, de administragao e supervisédo ou
de execugao manual e mecanica, tudo de acordo com as potencialidades e

diferencas individuais dos educandos” (Parecer CFE n° 45/72, p. 116, grifo
Nosso).
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De forma geral, resguardada as criticas, a Lei n® 5.692/71, ao estabelecer,
compulsoriamente, a profissionalizacdo obrigatéria, propés “uma escola unitaria,
basica para todos, fundamentada “desinteressadamente” no trabalho moderno
(industrial) como principio educativo” (Monasta, 2010, p.50), considerando o projeto

de pais que se buscava na situagao.

Se se quer destruir esta trama (da dualidade entre educacgéo propedéutica e
educacao profissional), portanto, deve-se evitar a multiplicacdo e graduagéo
dos tipos de escola profissional, criando-se, ao contrario, um tipo Unico de
escola preparatoria (elementar-média) que conduza o jovem até aos umbrais
da escolha profissional, formando-o entrementes como pessoa capaz de
pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige (Monasta, 2010, p.
122-123).

A respeito da qualificacéo para o trabalho, o Parecer indica que ela

devera ser uma “forma de experimentacéo e aplicacdo dos conhecimentos
hauridos nos estudos e na pesquisa das artes, ciéncias e processos de
comunicagdo”, um “método de plantar ciéncia para colher tecnologia
progressiva e de cultivar tecnologia para colher técnicas modificaveis no
tempo” (Parecer CFE n° 45/72, p. 116, grifo nosso).

estabelecendo relagéo entre ciéncia, tecnologia e técnica, destacando a importancia
da experimentacao e da utilizacdo dos conhecimentos adquiridos nos estudos e na
pesquisa para impulsionar o progresso tecnologico e desenvolver técnicas
inovadoras, para acompanhar os avangos e as mudang¢as no ambiente.

Além das matérias e da carga horaria, no Parecer 45/72 ficaram definidas
questdes sobre estagio, nomenclatura das habilitagdes nas mais variadas areas, além
do exemplo de curriculos minimos relativos a habilitacdes profissionais, sendo que
sete exemplos se referem a ocupacgdes do setor terciario®? (minimo de 2.200 horas),
quatro do setor secundario (minimo de 2.900 horas) e uma do setor primario (minimo
de 2.900 horas) (Parecer CFE n° 45/72, p. 141), incluindo organizagéo pedagdgica.

Embora o documento apresente uma visao diferenciada sobre a técnica e a
tecnologia, e sua relagdo com o homem, em determinados momentos a dualidade
entre teoria e pratica acaba emergindo e se evidenciando, como nas afirmacdes que

seguem:

32 Os setores primario, secundario e terciario representam as trés principais categorias de atividades
econOmicas em uma economia. O setor primario engloba a extragdo de recursos naturais, como
agricultura e mineragdo. O setor secundario abrange a transformagéo desses recursos em produtos
acabados, incluindo manufatura e construgéo. Ja o setor terciario diz respeito a prestagao de servigos,
como educagéo, saude e turismo.
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A duragao dos estudos teéricos e das aplicacdes indispensaveis a esse grupo
minimo de matérias dependera do grau de intensidade que o estabelecimento
de ensino pretenda imprimir a cada habilitagao tendo em conta seus planos
e caracteristicas locais ou regionais (Parecer CFE n°® 45/72, p. 124, grifo
Nosso)

ou ainda, quando a qualificagao para o trabalho

devera ser uma “forma de experimentacdo e aplicacdo dos conhecimentos
hauridos nos estudos e na pesquisa das artes, ciéncias e processos de
comunicagao” (Parecer CFE n° 45/72, p. 116, grifo nosso).

Ao mencionar "estudos tedricos e aplicagdes indispensaveis" ou “devera ser
uma forma de experimentagao e aplicacdo dos conhecimentos hauridos nos estudos
e na pesquisa”, o texto do Parecer reconhece a importancia fundamental tanto da
compreensao teodrica dos conceitos quanto da aplicagdo pratica desses
conhecimentos para uma educagao completa ou integral.

Tal interpretagcédo desconsidera, entretanto, a indissociabilidade entre teoria e
pratica, tendo em vista que, pela Epistemologia da Técnica é inexistente, o
conhecimento técnico se constitui tanto por uma, quanto por outra, sendo elaborado
tanto através da compreensdo teodrica dos principios basicos quanto da aplicacao
pratica desses principios em situagdes reais. Assim, na Epistemologia da Técnica,
teoria e pratica estao intrinsecamente interligadas e sdo vistas como complementares,
contribuindo igualmente para a formacao de um conhecimento técnico sélido.

Cabe destacar que a interpretacdo do par teoria e pratica para balizar
decisdes de ensino e aprendizagem “acaba resultando no entendimento de que a
acao é mera decorréncia fisiolégica do pensar”’, “favorecendo uma interpretacéo
inadequada quanto a interrelacado dos diversos tipos de conhecimento” (Barato, 2003,
p. 54).

5.1.6 Lei n°® 9.394/1996

Em 1996 foi aprovada a Lei 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), marco regulatério da educagdo no Brasil. Esta lei
estabelece as diretrizes e bases da educag¢ao nacional, abarcando desde a Educacao
Infantil até a Educagao Superior, incluindo a Educacgéo Profissional e Tecnoldgica.

De acordo com a LDB, os principios e objetivos da educagao nacional sao
assim definidos:
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Art. 2° A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagéo para o trabalho (Brasil, 1996, grifo nosso),

destacando a importancia da formagao integral do individuo, a promogéo dos valores
democraticos, a igualdade de acesso e permanéncia na escola e a valorizagao dos
profissionais da educacéo.

Atualmente, a Lei organiza o sistema educacional brasileiro em diferentes
niveis e modalidades, a saber: Educacédo Basica, formada pela educacgao infantil,
ensino fundamental e ensino médio, e Educacao Superior. A lei também detalha as
responsabilidades da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios na
gestdo e financiamento da educacdo, buscando garantir padrdes minimos de
qualidade do ensino no pais.

Entre os pontos principais, a LDB estabelece a estrutura e funcionamento das
instituicdes de ensino, os curriculos escolares, que na Educagao Basica

devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,

exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.

§1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente,
o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo
fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil.

§2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educagéao basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos.

§3° A educacédo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é
componente curricular da Educagéo Bésica, ajustando-se as faixas etérias e
as condi¢des da populagao escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

§4° O ensino da Histdria do Brasil levara em conta as contribuicbes das
diferentes culturas e etnias para a formagao do povo brasileiro, especialmente
das matrizes indigena, africana e europeia.

§5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir
da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna,
cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades
da instituicado (Brasil, 1996, Art. 26).

A Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio é tratada numa segao
especifica da Lei. Nela n&o é apresentada uma organizagao minima do curriculo, dos
cursos a serem oferecidos ou indicada a finalidade e objetivo dessa modalidade de
educacao, diferentemente da Educagao Basica e da Educacao Superior, embora

destaque que a Educacao Profissional
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integrada as diferentes formas de educagdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptidées para a vida
produtiva.

Paragrafo Unico. O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental,
médio e superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara
com a possibilidade de acesso a educagéo profissional (Brasil, 1996, Art. 39)

favorecendo assim o direito de todo brasileiro ao acesso a Educagao Profissional, sem
restricdes ou impedimentos.

A Lei também traz orientacbes sobre a Educacao de Jovens e Adultos, a
Educacao Especial, a Educacao a Distancia, a oferta de educagao escolar bilingue e
intercultural aos povos indigenas e para a para a populacéo rural e, ainda, apresenta
indicacbes sobre a formacdao dos profissionais da Educacdo, dando énfase a
necessidade de ter como fundamento “a associagao entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitacdo em servigo” (Brasil, 1996, Art. 61), incluindo a “pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas” (Brasil, 1996, Art. 65), buscando uma
formacédo que os prepare para enfrentar os desafios da sala de aula. A énfase na
capacitagdo em servico indica um compromisso com a formagao continuada dos
professores, permitindo que eles atualizem e aprimorem constantemente seus
conhecimentos pedagogicos em consonancia com as necessidades educacionais
emergentes.

Como é possivel identificar, o texto da Lei ndo indica definicbes especificas
sobre os termos técnica e tecnologia. No entanto, menciona a Educacéao Profissional
como uma das modalidades de ensino presentes no sistema educacional brasileiro,
com foco na preparagdo do individuo para o trabalho, integrando-o a ciéncia e a
tecnologia, sem tratar de maiores detalhes.

Maior detalhamento s6 se deu com a aprovagao do Decreto n® 2.208, em
1997, que regulamentou os artigos da LBD que tratavam da Educacéao Profissional no
Brasil. No Decreto foram apresentados os objetivos da EP,

| - promover a transigéo entre a escola e 0 mundo do trabalho, capacitando

jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerais e especificas para
o exercicio de atividades produtivas;

Il - proporcionar a formagao de profissionais, aptos a exercerem atividades
especificas no trabalho, com escolaridade correspondente aos niveis médio,
superior e de pos-graduacao;

Il - especializar, aperfeigoar e atualizar o trabalhador em seus conhecimentos
tecnolégicos;



148

IV - qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores,
com qualquer nivel de escolaridade, visando a sua inser¢ao e melhor
desempenho no exercicio do trabalho (Brasil, 1997, Art. 1°).

Com foco na profissionalizacdo, no exercicio de atividades produtivas e para
o trabalho,
o Decreto ratifica a existéncia de uma estrutura educacional paralela, criando
niveis préprios para a Educacao Profissional. Na nova regulamentagao, o
termo basico nao esta relacionado com a “educagao basica”, determinada
pelo artigo 21 da LDB, tampouco os termos técnico e tecnolégico estao
relacionados a definicdo seméantica dessas palavras, ao contrario, o Decreto
divorcia a essencial relagdo entre a técnica e a tecnologia, estabelecendo,
em seu lugar, uma improépria hierarquia conceitual, na qual o substantivo

tecnolégico esta relacionado a oferta de educagdo superior (Moraes;
Albuquerque, 2019, p. 14).

Embora as Leis gerais que trataram da Educagao Nacional — LDB 4024/1961,
Lei 5692/1971 e LDB 9394/1996 - refletissem diferentes contextos histéricos, politicos,
econdmicos e sociais do Brasil, € possivel identificar algumas semelhangas e
diferengas em relagédo a concepcao de técnica e tecnologia em cada uma delas.

Pode-se destacar a semelhanga no reconhecimento da importancia da técnica
e da tecnologia para o desenvolvimento econémico, considerando haver uma
compreensao de que a formacgao técnica e profissional € fundamental para
impulsionar o desenvolvimento industrial e econémico do pais, além de promover o
avango do conhecimento e a inovagao tecnolégica no Brasil.

Ja como diferenca, cada versao refletiu o contexto politico, econémico e social
do Brasil no momento de sua publicacdo. Enquanto a LDB de 1961 estava inserida
em um periodo de industrializagao inicial, a de 1971 estava no contexto do regime
militar e a de 1996 foi promulgada apds o fim desse regime, refletindo diferentes
perspectivas e prioridades em relacdo a educacgao e ao desenvolvimento, refletindo
nao apenas as politicas educacionais, mas também as aspiragcdes e valores da

sociedade brasileira em cada periodo historico.

5.1.7 Parecer CNE/CEB n°® 17/97

E importante ressaltar que, pela primeira vez, a Educagdo Profissional se fez

presente num capitulo especifico da LDB 9.394, de 1996, embora em poucos
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artigos®3. Todavia, esta insercdo destaca tanto a relevancia, no contexto geral da
educacao brasileira, que a EPT passou a assumir, quanto a necessidade, pelo fato de
ter sido tratada de forma geral na LDB, de uma regulamentacédo detalhada, a ser
elaborada posteriormente, para pautar as instituicbes de ensino na implementagao da
modalidade de ensino nacionalmente.

Nesse sentido, apenas quatro meses apos a aprovagao da LDB, o Decreto n°
2.208, de abril de 1997, retomando a perspectiva do Projeto de Lei 1.603, de 1996,
melhor define alguns aspectos da Educacdo Profissional. Aléem disso, o Parecer
CNE/CEB n° 17/97, emitido pelo Conselho Nacional de Educagdo em dezembro do
referido ano, regulamentou a modalidade de ensino e estabeleceu diretrizes
operacionais para a Educacao Profissional em nivel nacional.

O Parecer CNE/CEB n° 17/97 salientou, no voto do relator, a crescente
importancia de uma qualificagao profissional sélida e constantemente atualizada, dada
a rapida evolucdo tecnolégica e as mudangas na organizagao da producdo, que
exigiam programas de requalificagdo e educagao continuada para que os profissionais
pudessem se adaptar as novas exigéncias do mercado de trabalho. Entretanto,
mesmo diante dessa realidade, as politicas governamentais continuaram a enfatizar
a valorizacao da educacao basica, sendo a Educacéao Profissional um complemento,
salientando que

a valorizagdo desta, entretanto, ndo significa a redugdo da importancia
daquela. Ao contrario, uma educacgao profissional de qualidade, respaldada

em educacéao basica de qualidade, constitui a chave do éxito de sociedades
desenvolvidas (Parecer CNE/CEB n° 17/97).

De acordo com este Parecer,

uma das mais importantes mudangas introduzidas pelo Decreto n° 2.208/97
refere-se a educacéo profissional técnica, cuja organizagdo curricular passa
a ser propria e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de
forma concomitante ou sequencial a este (Parecer CNE/CEB n° 17/97, p. 5).

O relator busca justificar a independéncia da EP em relacéo ao Ensino Médio,
considerando que a mudanga estrutural possibilitaria maior “flexibilizacdo e

significativa ampliagdo das oportunidades de educagao profissional no nivel do ensino

33 Originalmente, na LDB 9394/96, a Educacéao Profissional é tratada no Capitulo lll, nos artigos 39 a
42, posteriormente modificados por diversos instrumentos legais.
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médio” (Parecer CNE/CEB n°® 17/97, p. 5), indicando que a alteragao favoreceria as

condi¢cdes para a permanente revisao e atualizagao dos curriculos. E pondera que

a desvinculagdo referida ndo significa que as instituicbes de educagao
profissional deverdo oferecer o ensino Unica e exclusivamente pratico.
Qualquer curso profissionalizante sempre demandara a estruturacdo de
curriculos contemplando todas as dimensdes do desenvolvimento humano: a
cognitiva, a efetiva e a psicomotora, fundadas em principios éticos, politicos
e _estéticos que contribuam para consolidacao de conceitos e valores
indispensaveis ao exercicio da cidadania na democracia. Além disso, nunca
sera ocioso lembrar que educagao profissional de qualidade pressupbe
educacao basica de qualidade. Nesse sentido, além de usualmente
desenvolver conteudos curriculares de aplicacdo dos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, a educacdo profissional, para preservar a
qualidade requerida, forcosamente devera complementar e suprir eventuais
caréncias de educacgéao geral de seus alunos (Parecer CNE/CEB n° 17/97, p.
5-6, grifo nosso).

Entretanto, cabe destacar que a Educagao Profissional oferecida pelo governo
federal, desde a Escola de Aprendizes Artifices, por se tratar de uma modalidade de
ensino, que tem objetivos, finalidades e intencionalidades definidas, ndo ofereceu ao
longo de sua historia ensino unico e exclusivamente pratico, considerando que o
conhecimento técnico se da nas mais diferentes dimensdes, envolvendo aspectos
tedricos, culturais e incorpora a dimensao social (Vieira Pinto, 2005). Essa dimensao,
por sua vez, “tem diversas camadas: ética, estética, econdmica, identitaria, entre
outras” (Allain et al, 2017, p. 5), fato que permite uma abordagem epistemolégica que
nao exclua a técnica do campo da cultura e, portanto, das ciéncias humanas e da
educacao, constituindo-se “uma ruptura radical com a tradicdo ocidental que vem
reproduzindo esta exclusao” (lbid., p. 5).

Nos adendos ao Parecer, quanto aos curriculos resultantes da desvinculagao
entre o ensino médio e o ensino técnico, ficou indicada a necessidade de novas
Diretrizes Curriculares Nacionais e curriculos basicos, a serem estabelecidos pelo
MEC, mediante oitiva do Conselho Nacional de Educacdo, setores interessados,
incluindo trabalhadores e empregadores, para identificagao dos perfis profissionais e
as competéncias necessarias, além da indicagao de que os curriculos deveriam ser
estruturados em disciplinas, agrupadas sob a forma de médulos, onde cada mdodulo
possibilitaria uma terminalidade, com direito a certificado de qualificagao profissional
e acelerando o ingresso no mercado de trabalho, e o conjunto desses méddulos
possibilitaria a formacgao técnica com uma habilitagcao profissional, aspectos que foram
detalhados na Resolugao CNE/CEB n° 04, de 1999.
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5.1.8 Resolugao CNE/CEB n° 04/99

A Resolucdo CNE/CEB n° 04/99 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacgao Profissional de Nivel Técnico. Diferente do Art. 39 da LDB, que
indicava o “permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”, a
Resolugédo CNE/CEB n° 04/99 indicou que a Educacgao Profissional tinha por objetivo
garantir ao cidadao o direito ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida
social, além da vida produtiva, apresentando o desenvolvimento de competéncias
para a laboralidade como um dos principios norteadores para a formacao, atendendo
as demandas dos cidadaos e da sociedade, para além do mercado.

A Resolugdo destacava ainda que a pratica deveria constituir e organizar a
Educacao Profissional, devendo ser incluida nas cargas horarias minimas de cada
habilitacdo, fato que caracteriza e evidencia a dualidade entre teoria e pratica,
presente historicamente a EPT no Brasil, destoando do contido no Parecer CNE/CEB
n°® 16/99, que orientava a criagao das Diretrizes em questao. Neste, além do perfil do
profissional que se desejava formar, outro aspecto que deveria ser destacado

para o planejamento curricular € o da pratica. Na _educacéo profissional,
embora 6bvio, deve ser repetido que ndo ha dissociacdo entre teoria e
pratica. O ensino deve contextualizar competéncias, visando
significativamente a acéo profissional. Dai, que a prética se configura nao
como situagdes ou momentos distintos do curso, mas como uma metodologia

de ensino que contextualiza e pde em agéo o aprendizado (CNE/CEB Parecer
n°® 16/99, p. 26, grifo nosso).

Nesse sentido, segundo esse Parecer,

a pratica profissional supde o desenvolvimento, ao longo de todo o curso, de
atividades tais como estudos de caso, conhecimento de mercado e das
empresas, pesquisas individuais e em equipe, projetos, estagios e exercicio
profissional efetivo. A pratica profissional constitui e organiza o curriculo,
devendo ser a ele incorporada no plano de curso (CNE/CEB Parecer n° 16/99,
p. 26, grifo nosso).

evidenciando a pratica como conhecimento a ser construido ao longo do curso, como
evidéncia Barato (2004) ao indicar que o conhecimento técnico € um saber

processual. E como processo

envolve nao apenas a realizagdo material ou simbdlica da intervengéo, mas
sim o seu todo: métodos, saberes técnicos e profissionais, teorias ou
conceitos de diversas areas e ciéncias, previsdo de impacto social e
ambiental do ato técnico, etc. Assim, pode-se qualificar esta intervengéo com
estas dimensdes epistemoldgicas, que envolvem aspectos metodoldgicos,
conscientes, planejados, atravessados por uma cultura e uma linguagem
prépria (Allain et al, 2017, p. 6).
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Entretanto, os documentos normativos comumente geram duvidas nas suas
interpretacdes. Em algumas situagbes os pareceres ou detalhamento de motivos
apresentam uma perspectiva que nao condiz com o documento final aprovado, fato
que pode ocorrer por diversos motivos. Em muitos casos, durante o processo de
elaboracao e revisdo dos documentos normativos, diferentes partes interessadas
podem apresentar opinides divergentes ou fazer sugestdes que ndo sao totalmente
incorporadas no texto final devido a compromissos politicos, restricdes orcamentarias,
pressdes externas ou outras consideracdes. Além disso, questdes de interpretacao,
redacao e linguagem técnica também podem contribuir para as diferencas entre o que
€ proposto nos pareceres e o que € efetivamente estabelecido no documento final.

No caso da Resolugdo CNE/CEB n° 04/99, existe distingado entre o texto final,
assim como inconsisténcias no proprio parecer, que indica ndo haver dissociagao
entre teoria e pratica, ao mesmo tempo que coloca que a pratica profissional precisa
ser incorporada no curriculo e plano de curso. Essas inconsisténcias ressaltam a
complexidade envolvida na elaboragao de politicas educacionais, diante de questdes
culturais, historicas e ainda, tensdes politicas e econ6micas, além de afirmar a
importancia de se definir os pressupostos epistemoldgicos envolvidos de forma clara
e objetiva.

Apos intenso movimento da sociedade civil organizada, o Decreto n° 2.208/97
foi revogado pelo Decreto n°® 5.154, de 2004, sinalizando uma nova perspectiva para
a Educacao Profissional brasileira, que foi valorizada nos mandatos do presidente Luiz
Inacio Lula da Silva, culminando com uma politica de intensificagao e interiorizacao
dessa modalidade de educacdo, que passou a ser considerada como Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnologica (EPT), manifesta pela criagdo dos Institutos
Federais de Educacéo Cientifica e Tecnoldgica (IFs) pela Lei 11.892/2008, suscitando
a necessidade de revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao

Profissional, estabelecidas pela Resolugao CNE/CEB n° 04/99, aqui analisada.

5.1.9 Lei n° 11.892/2008

A Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, conhecida como Lei dos
Institutos Federais, € uma legislacdo de destaque para a organizagcédo e
desenvolvimento da Educagédo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica no Brasil,

representando um marco significativo na histéria da educagao brasileira.
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A referida Lei estabeleceu a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica como uma rede integrada de instituigdes de ensino, voltada
para a oferta de Educacédo Profissional e Tecnolégica em diversos niveis, desde o

ensino médio até a pés-graduagao, composta por

| - Institutos Federais de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais;
Il - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR;

lIl - Centros Federais de Educagao Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca -
CEFET-RJ e de Minas Gerais - CEFET-MG;

IV — Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais; e V - Colégio
Pedro Il (Brasil, 2008)

A UTFPR configura-se como universidade especializada, criada em 2005 pela
Lei n°® 11.184, tendo por base a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo,

tendo por objetivos

| - ministrar em nivel de educacéao superior:

a) cursos de graduagdo e pos-graduagdo, visando a formacgdo de
profissionais para as diferentes areas da educacgéo tecnolégica; e

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagao
pedagdgica, com vistas a formacgao de professores e especialistas para as
disciplinas nos varios niveis e modalidades de ensino de acordo com as
demandas de ambito local e regional;

Il - ministrar cursos técnicos prioritariamente integrados ao ensino médio,
visando a formacdo de cidadaos tecnicamente capacitados, verificadas as
demandas de ambito local e regional;

Il - oferecer educacéo continuada, por diferentes mecanismos, objetivando a
capacitagdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizagdo de
profissionais, em todos os niveis de ensino, nas areas da educagao
tecnoldgica;

IV - realizar pesquisas, estimulando atividades criadoras e estendendo seus
beneficios a comunidade, promovendo desenvolvimento tecnoldgico, social,
econdmico, cultural, politico, ambiental; e

V - desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e
finalidades da educacéo tecnoldgica, em articulagdo com o setor produtivo e
0s segmentos sociais (Brasil, 2005, Art. 4°)

A referida Universidade, oriunda do Centro Federal de Educagéo Tecnoldgica
do Parana (CEFET-PR), é referéncia nacional por sua histéria e qualidade de ensino,
sendo uma das principais instituicbes de ensino superior tecnolégico do Brasil.

A Lei n® 11.892/2008, além de estabelecer a Rede Federal de Educagao

Profissional, criou os Institutos Federais de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia (IFs),
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instituicbes de educacgao superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi,
especializadas na oferta de educacado profissional e tecnolégica em diferentes
modalidades e niveis de ensino.

Os Institutos Federais tém uma abrangéncia nacional e atuam em todo o
territorio brasileiro, oferecendo uma ampla gama de cursos e programas educacionais,
desde o ensino fundamental até a pds-graduacdo. Eles sao responsaveis por
promover a integragdo entre educagéao, ciéncia, tecnologia e inovacgéo, contribuindo
para o desenvolvimento socioeconémico e cultural do pais.

Uma das caracteristicas dos IFs, instituidas pela Lei, € a integragao entre
ensino, pesquisa e extensao, promovendo uma formacéao profissional sélida, além de
estimular a producdo de conhecimento cientifico e tecnologico e sua aplicagdo na
solucdo de problemas reais da sociedade, tendo como uma das suas finalidades
“constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e de
ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito critico,
voltado a investigacdo empirica”, além de “realizar e estimular a pesquisa aplicada, a
produgcao cultural, o empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico” com foco na “preservagao do meio ambiente” (Brasil, 2008).

A criagao dos IFs contribuiu significativamente para a ampliagdo do acesso a
Educacdao Profissional e Tecnolégica no Brasil, oferecendo oportunidades de
formacdo de qualidade para a populacao, incluindo jovens e adultos de diferentes
perfis socioecondmicos e culturais, considerando as politicas de cotas para o
ingresso, bem como agdes de permanéncia e éxito que sdo realizadas pela Rede
Federal.

E importante destacar que ap6s as politicas de expansdo da Rede Federal, a
formacao de qualidade ofertada pelos Institutos Federais (considerando os resultados
do ENEM e do ENADE), que contam ainda com processos altamente seletivos, como
os vestibulares e provas de seleg¢ao, passou a ser disputada também pela classe
média, reafirmando o que Garcia (1995), apontou sobre a elitizagdo da Educagao
Profissional, muitas vezes com interesses voltados a continuidade dos estudos que a
profissionalizagao.

Hoje os Institutos Federais estdo em todas as regides do pais, contando com
um numero significativo de unidades, muitas no interior e em lugares que antes néo
contavam com instituicdes de ensino publicas, gratuitas e de qualidade,

democratizando o acesso a educacgao e favorecendo que jovens brasileiros tenham
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oportunidade de acesso a ensino de qualidade que possa auxilia-los no
desenvolvimento pessoal e profissional.

No contexto da Lei dos Institutos Federais, a Técnica pode ser entendida
como parte integrante da formacao profissional e tecnologica oferecida por essas
instituicoes. Isso envolve o desenvolvimento de competéncias técnicas especificas
em diversas areas do conhecimento, bem como a integragdo dessas competéncias
com a pratica profissional e a aplicagdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos
para resolver problemas reais da sociedade e do mercado de trabalho.

Por sua vez, a Tecnologia, na Lei dos Institutos Federais (Brasil, 2008), &
interpretada como resultado do uso e a aplicagdo de conhecimentos técnicos e
cientificos para o desenvolvimento de solu¢des inovadoras e para a formagao de
profissionais qualificados e capacitados para atuar em diferentes areas (Art. 6°),
pautando-se essencialmente no aplicacionismo da Técnica, embora tenha como base
a investigacdo empirica, para a “geracao e adaptacdo de solugdes técnicas e
tecnologicas as demandas sociais e peculiaridades regionais” (Art. 6°).

Ainda no contexto da Lei, a concepg¢ao de Tecnologia se refere ndo apenas a
dispositivos ou produtos tecnoldgicos tradicionais, como maquinas e equipamentos,
mas também engloba métodos, técnicas, praticas e sistemas organizacionais que
buscam resolver problemas sociais especificos e promover o desenvolvimento
sustentavel (Art. 6° e 7°). A Tecnologia é vista como uma ferramenta para o
desenvolvimento de solucdes inovadoras e eficazes que possam contribuir para a
preservacao do meio ambiente e para o bem-estar das comunidades. Isso inclui tanto
tecnologias de ponta e de alta complexidade, quanto tecnologias simples e acessiveis,
desenvolvidas de forma participativa e adaptadas as necessidades locais, buscando
nao apenas resolver problemas técnicos, mas também promover o desenvolvimento
humano, a justica social e a sustentabilidade ambiental.

De acordo com Vieira Pinto (2005),

o0 homem tem que pesquisar o mundo onde esta para nele produzir condigbes
que |Ihe permitam sobreviver. Sdo condi¢des de duas espécies. Umas,
evidentemente, referem-se a modificagdo do meio externo para transforma-
lo de hostil em favoravel. [...] Mas ao lado dessas alteragcbes exteriores, e
acompanhando-as, numa relacdo dialética de causa e efeito, geram-se
modificagdes interiores na percepgao da realidade, pelo ser cada vez mais

dotado de razao reflexiva. [...] Nessa etapa, o homem esta plenamente
dedicado ja a pesquisa cientifica (Vieira Pinto, 2005, p. 315).
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Considerando, assim, que “em todos os tempos o homem, ou o ser em curso
de se humanizar, foi um pesquisador” (Vieira Pinto, 2005, p. 315). Em cada momento,
a ciéncia se vale das técnicas de pesquisa disponiveis, que ao serem utilizadas,
originam outras, que por sua vez contribuem para o progresso da ciéncia, e assim por
diante. Tendo isso em vista, podemos identificar que ndo apenas na instituicdo dos
IFs, mas ao longo da histéria da Educacédo Profissional no Brasil, desde a
implementagao das Escolas de Aprendizes Artifices, a pesquisa faz parte da formacéao
do trabalhador brasileiro, sendo inerente ao ser, assim como a técnica e o trabalho,
como condi¢c&o de sobrevivéncia no mundo.

Em 2012, apds intensos debates, indicativos de disputas na interpretacéo das
finalidades do Ensino Médio e da Educacao Profissional de nivel médio, tanto o Ensino
Médio quanto a Educagao Profissional foram contempladas com novas Diretrizes, de

certa forma, discordantes entre si.

5.1.10 Resolugao CNE n° 06/2012

A Resolugdgo CNE n° 06/2012 estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio no Brasil, um marco
regulatério que visa orientar a estrutura, o curriculo e os objetivos dessa modalidade
de ensino, “na organizagdo e no planejamento, desenvolvimento e avaliacido da
Educacao Profissional” (CNE, 2012, Art. 1°). A Resolugao indica ainda a carga horaria
e os tipos de cursos a serem ofertados, indo de cursos de formacao inicial e
continuada ou qualificacéo profissional para o trabalho de curta duracao até cursos de
pos-graduacao, objetivando

proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e competéncias
profissionais necessarios ao exercicio profissional e da cidadania, com base

nos fundamentos cientifico-tecnolégicos, sécio-histéricos e culturais (CNE,
2012, Art. 5°),

indo além da formagao para o mercado de trabalho, apontando uma formagao que
deve transcender a “simples” qualificacao técnica, incorporando aspectos cientificos,
historicos e culturais. Isso mostra que a EPT foi vista como um meio para o
desenvolvimento integral dos estudantes, capacitando-os ndo apenas para o trabalho,
mas também para a cidadania ativa. A educagao profissional, portanto, assume um
papel central no desenvolvimento socioeconémico e cultural do pais, formando

individuos capazes de contribuir para a sociedade de maneira ampla e significativa.
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A Resolucdo, no seu Art. 5° faz mengado a "conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais" indicando a necessidade de um curriculo abrangente e
diversificado, que integre diferentes dimensbées do conhecimento. A base nos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos sugere um curriculo atualizado e alinhado com as
inovacgdes e demandas do mercado, considerando a finalidade da EPT que tem como
foco a formagao para o trabalho. Os fundamentos sdécio-histéricos e culturais, por
outro lado, podem promover uma formacg&o que valoriza a identidade e a diversidade
cultural, preparando os estudantes para atuar em contextos variados e dinamicos.

O curriculo, conforme definido pela Resolugao, deve ser organizado por eixos
tecnoldégicos, favorecendo a organizacao de itinerarios formativos que sejam flexiveis,
dinamicos e integrados, devendo possibilitar a articulagéo entre a formagéo geral e a
formacgao técnica, de forma a facilitar uma abordagem interdisciplinar e integradora,
devendo se articular com o “Ensino Médio e suas diferentes modalidades, incluindo a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), e com as dimensdes do trabalho, da tecnologia,
da ciéncia e da cultura” (CNE, 2012, Art. 4°).

A Resolugdo CNE n° 06/2012 enfatiza ainda a necessidade da pratica
profissional e do estagio como ato educativo, indicando a importancia de

diferentes situacbes de vivéncia, aprendizagem e trabalho, como
experimentos e atividades especificas em ambientes especiais, tais como
laboratérios, oficinas, empresas pedagogicas, ateliés e outros, bem como
investigagao sobre atividades profissionais, projetos de pesquisa e/ou

intervencgao, visitas técnicas, simulagbes, observagdes e outras (CNE, 2012,
Art. 21)

Esse enfoque curricular é essencial para garantir que os estudantes tenham
uma educacado que combine a formacao técnica especifica com uma compreensao
ampla e contextualizada do mundo ao seu redor. Isso também exige uma abordagem
pedagdgica que promova o pensamento critico, a resolugao de problemas de forma
ética e a capacidade de adaptacao.

A Resolucao apresenta também os principios em que a Educacgao Profissional
precisa estar calcada, tendo como foco a formacéo integral do estudante, “o respeito
aos valores estéticos, politicos e éticos da educagao nacional, na perspectiva do
desenvolvimento para a vida social e profissional” (CNE, 2012, Art. 6°). Toma também
o trabalho como principio educativo e a pesquisa como principio pedagdgico,

considerando a indissociabilidade entre educacdo e pratica social, entre teoria e
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pratica, entre outras necessidades, como o reconhecimento das diversidades, do
pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas.

O documento reconhece a importancia das técnicas especificas que os
estudantes devem dominar, enfatizando a necessidade de que o curriculo da
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio seja construido para desenvolver
diferentes conhecimentos, incluindo habilidades praticas. A técnica é abordada como
um conjunto de habilidades e conhecimentos necessarios para a execugao de tarefas
especificas em diferentes areas profissionais. Além disso, a resolug¢ao enfatiza que a
educacao profissional deve proporcionar conhecimentos baseados em fundamentos
cientifico-tecnoldgicos. Isso implica que a tecnologia é vista ndo apenas como um
conjunto de ferramentas ou dispositivos, mas como um campo de conhecimento que
integra ciéncia e pratica, destacando a importancia de uma formagéao que contemple
0 UsO e a compreensdo das tecnologias emergentes e tradicionais, capacitando os
estudantes para aplicar esses conhecimentos em contextos profissionais variados,
promovendo uma compreensao critica das tecnologias, incluindo suas implicagoes
éticas, sociais e ambientais.

Por fim, considerando as categorias de analise definidas nessa pesquisa, a
Resolugcdo em questao da énfase a democratizacao e inclusao na EPT, indicando ser
acessivel a todos, independentemente de classe social, raga, género ou qualquer
outra caracteristica. O documento incentiva politicas de acesso e permanéncia que
garantam a equidade e a inclusdo de diferentes grupos, incluindo a oferta de vagas,
apoio financeiro e programas de acompanhamento para garantir que todos os
estudantes tenham condigcbes de concluir sua formacgao.

Considerando reformas educacionais realizadas, a Resolugdo CNE n°
06/2012 foi revogada pela Resolugdo CNE n° 01/2021.

5.1.11 Resolugdo CNE n°® 01/2021

Aprovada em janeiro de 2021, a Resolugdo CNE n° 01/2021, considerando a
aprovacao da Lei n°® 13.415/2017 que trata da reforma do Ensino Médio em curso no
pais e traz impacto direto a Educacgado Profissional da Rede Federal, apresenta
diretrizes para a organizagao e o funcionamento da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT) no Brasil. A partir de uma analise critica fundamentada na
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Epistemologia da Técnica e nas categorias emergentes propostas, € possivel
examinar o impacto e a relevancia dessa resolucgao.

Um dos pontos centrais da resolugéo é a valorizagédo da formacgao integral do
individuo, contemplando n&o apenas a aquisicdo de competéncias técnicas
especificas, mas também o desenvolvimento de saberes das mais diferentes
naturezas. A Resolugdo tomou como principios da EPT

Il - respeito aos valores estéticos, politicos e éticos da educagao nacional,

na perspectiva do pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho;

IV - centralidade do trabalho assumido como principio educativo e base para
a organizagao curricular, visando a construgdo de competéncias
profissionais, em seus objetivos, conteldos e estratégias de ensino e
aprendizagem, na perspectiva de sua integracdo com a ciéncia, a cultura e a

tecnologia;

V - estimulo a adogao da pesquisa como principio pedagdégico presente em
um processo formativo voltado para um mundo permanentemente em
transformacgéo, integrando saberes cognitivos e socioemocionais, tanto para
a produgdo do conhecimento, da cultura e da tecnologia, quanto para o
desenvolvimento do trabalho e da intervengcéo que promova impacto social
(CNE, 2021, Art. 3°).

Esta abordagem favorece uma compreensdao ampliada do processo
educativo, reconhecendo a importancia de preparar os estudantes para os desafios
complexos do mundo contemporaneo, como ja havia sido previsto por Nilo Pegcanha
ao indicar que era necessario preparar a juventude para os desafios de forma que
pudessem vencer as dificuldades diante da luta pela existéncia, onde criatividade,
pensamento critico, colaboragdo e comunicagao, aliados a técnica, sdo fundamentais.

O documento enfatiza a

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

metodologias ativas e inovadoras de aprendizagem centradas nos
estudantes;

VIII - interdisciplinaridade assegurada no planejamento curricular e na pratica
pedagdgica, visando a superacéo da fragmentacdo de conhecimentos e da
segmentacao e descontextualizagao curricular;

IX - utilizagdo de estratégias educacionais que permitam a contextualizagéo,
a flexibilizagdo e a interdisciplinaridade, favoraveis a compreensado de
significados, garantindo a indissociabilidade entre a teoria e a pratica
profissional em todo o processo de ensino e aprendizagem (CNE, 2021, Art.
3°, grifo nosso),
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reforcando a necessidade de uma integracao efetiva entre teoria e pratica, saberes e
fazeres deixando evidenciar a tradicional forma de se pensar a subordinagdo do
conhecimento técnico a ciéncia.

Outra articulacdo apontada no documento é entre educacédo e trabalho,
apontando a importancia da promogao de estagios, projetos integradores e outras
formas de vivéncia pratica que permitam aos estudantes “vivéncia da pratica
profissional em situagéo real de trabalho” (CNE, 2021, Art. 25), devendo esta estar
relacionada aos seus fundamentos técnicos, cientificos e tecnolégicos construidos ao
longo do curso.

Além da interdisciplinaridade, da integracao entre teoria e pratica e da pratica
profissional, tem destaque a valorizagéo dos sujeitos, tendo o estudante como foco do
processo, sugerindo-se o uso de metodologias ativas e inovadoras, como a
aprendizagem baseada em projetos e problemas, metodologias que nao so facilitam
a construgdo dos conhecimentos técnicos, mas também promovem habilidades
criticas, criativas e colaborativas, metodologias que exigem recursos adequados e da
capacitagao continua dos docentes para sua implementacéao.

O curriculo proposto pela Resolugéo é caracterizado por sua flexibilidade e
capacidade de adaptacido as especificidades locais e regionais. Essa flexibilidade
curricular permite que as instituigdes de ensino ajustem seus programas as
necessidades do mercado de trabalho local, promovendo uma formagdo mais
contextualizada e relevante.

No documento, a EPT é reconhecida como um componente estratégico para
o0 desenvolvimento socioeconémico do pais, sendo vista como uma via para a
insercao qualificada no mercado de trabalho e para a redugédo das desigualdades
sociais. O documento sublinha que a EPT deve se articular as demandas especificas
com os setores produtivos e contribuir para o aumento da produtividade e da inovagao
tecnoldgica.

Neste documento, a tecnologia é entendida “enquanto expressao das distintas
formas de aplicagao das bases cientificas, como fio condutor dos saberes essenciais
para o desempenho de diferentes fungdes no setor produtivo” (CNE, 2021, Art. 3° -
Item VI). Nele faz-se referéncia as ferramentas, processos e métodos desenvolvidos
para resolver problemas e melhorar a eficiéncia em diversas areas, indicando a
tecnologia como aplicagcdo ou manifestagdo pratica de conhecimentos cientificos

aplicados de varias maneiras. Ou seja, as descobertas e teorias cientificas sao
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transformadas em tecnologias utilizaveis, ou solugbes praticas que impulsionam a
produtividade e eficiéncia na economia. Essa concepgao voltada para a aplicagao
difere do que a Epistemologia da Técnica apresenta, tendo em vista que reduz a

amplitude do que a técnica pode proporcionar a EPT brasileira.
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6 A EDUCACAO PROFISSIONAL SOB A LENTE DA EPISTEMOLOGIA DA
TECNICA

A retrospectiva estabelecida nesta investigagao foi elaborada considerando a
Educacdo Profissional em sua dinamicidade, diversidade, especificidade e
contradi¢cdes, e mostrou-se fundamental para identificar que a Técnica perpassa toda
a historia da EPT brasileira, entretanto sem protagonismo direto na constituicdo das
concepgoes filosoficas, epistemoldgicas ou pedagdgicas desta modalidade de ensino,
fato que se da como efeito colateral da construgao histérica, social e cultural sobre o
trabalho no Brasil, onde o trabalho bragal ou manual conta com uma ambiguidade que
nos acompanha até os dias atuais, sendo necessario, mas conferindo, muitas vezes,
um status menor aos que o executa.

A Epistemologia da Técnica, entretanto, coloca que o conhecimento técnico
nao deve ser visto como inferior ao conhecimento académico, mas sim como um
conhecimento essencial (Sigaut, 2023), permeado por um conjunto de saberes que
integra teoria e pratica de forma indissociavel, valorizando as praticas de ensino que
envolvem oficinas, laboratérios e ambientes simulados, onde os estudantes vivenciam
e adquirem experiéncias de forma integrada e contextualizada. Este enfoque assegura
que os alunos ndo apenas saibam "como fazer", mas também compreendam "por que
fazer" de diferentes maneiras, desenvolvendo uma compreensao profunda e integrada

de sua area de atuacao.

6.1 AS IMPLICAGOES NA EDUCAGAO PROFISSIONAL E UMA NOVA FORMA DE
OLHAR A EDUCAGAO PARA O TRABALHO

Barato (2003) coloca em diferentes momentos de sua obra a forma como a
Educacdo Profissional muitas vezes é vista como mecéanica e desprovida de
inteligéncia, sendo considerada simples ou pouco exigente, apresentando o contexto
formativo de diferentes areas e profissées, destacando que para muitos educadores
com essa visao simplificada da EPT a “capacidade intelectual seja exclusivamente
aquela expressa por discursos explicativos” (Barato, 2003, p. 52),

Teoria €& verbo, explicagdo, discurso sistematizado. Qualquer
experimentagdo, execugdo, manipulagéo esta fora do jogo. Depois de bem
assentada a teoria, supde-se que os alunos estarao preparados para aplica-
la. E a aplicagao constitui a pratica, um fazer guiado pela teoria. Uma pratica

sem teorizagdo prévia € um ato desprovido de inteligéncia. Em si mesmo, o
fazer ndo é inteligente (Barato, 2008, p. 08).
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Negando, assim, as dimensGes dos saberes existentes nas realizacbes
humanas, resultando “em desvios que estigmatizam o trabalho” (Barato, 2003, p. 52).

Nessa linha, Sigaut (2023) coloca que

um postulado basilar da tecnologia € que existe um caminho do pensamento
técnico de invengéo a invengéao tao rigoroso, coerente e racional quanto o do
pensamento cientifico de descoberta em descoberta. Porém, somos quase
totalmente ignorantes com relagdo a este caminho. Enquanto durar essa
ignorancia, as técnicas permanecerdo sendo consideradas receitas
empiricas ou arbitrarias, o pensamento técnico permanecera desprezado
pelos intelectuais e existira a dicotomia prejudicial entre trabalho manual e
trabalho intelectual, entre design e execugéao, entre teoria e pratica etc., que
€ a base de toda a nossa cultura (Sigaut et al, 2023, p. 149).

Pautada nesse contexto de desprezo pelo trabalho manual, de
desconsideragdo do conhecimento técnico, e, ao contrario, de visibilidade do
conhecimento académico e cientifico, a EPT se estruturou como uma extensao da
educacéo geral e propedéutica, tendo como base uma epistemologia calcada no

bacharelismo, na ciéncia e no academicismo.

Para solucionar o falso problema de que os fazeres da técnica ndo sao
inteligentes, o modelo hegemdnico sugere uma articulagéo entre teoria e
pratica, acreditando que um discurso bem estruturado sobre o fazer (a
suposta teoria) resolve (a falsa) questdo. Essa visdo resulta em arranjos
metodoldgicos que, quase sempre, contrariam histéria e psicologia, pois 0
modelo reza que primeiro € preciso “teorizar’ para depois “fazer” (Barato,
2003, p. 53).

Barato (2002), indica ainda que

de modo geral, os educadores ignoram as dimensbes epistemoldgicas das
técnicas e habilidades. Talvez, de modo muito simplista, os profissionais da
educagdo mesmo aqueles envolvidos com formacgéo profissional, trabalhem
com uma matriz epistemoldgica que subordina aquilo que chamam de pratica
a teoria (Barato, 2002, p. 17).

De acordo com Allain et al (2020),

alguns sintomas dessa tendéncia (talvez devéssemos ousar falar em
paradigma) epistemolégica de menosprezo dos saberes técnico-
profissionais, amplamente incorporada na cultura escolar (Goudeaux; Poizat,
Durand, 2019), séo: o fato de a “ciéncia” ser tomada idealmente como fonte
Unica do saber valido a ser “universalizado” e “transmitido” pela escola,
ignorando-se nao so6 o rigor e a légica do saber técnico (Sigaut, 1987, 1988,
1994, 2009, 2012), como as condi¢cdes técnicas da criagdo da prépria
“ciéncia” (Latour; Woolgar, 1986), seu carater histérico e situado, e que, a
rigor, na histéria da humanidade, a ciéncia possa ser considerada filha da
técnica (Moraes, 2016); e, consequéncia disso, a quase exclusividade dada
aos saberes de ordem declarativa e explicativa no contexto escolar
(Goudeaux; Poizat; Durand, 2019; Barato, 2004). Esses sintomas,
evidentemente, refletir-se-ao na avaliagéo da EP (Allain et al, 2020, p.37)
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Quando se considera o conhecimento técnico e a técnica como categorias
subordinadas ao conhecimento tedrico e académico, fica evidente o equivoco de
entendimento entre teoria e discurso, além de apresentar uma hierarquizacéo de
saberes, favorecendo “uma interpretacdo inadequada quanto a interrelacdo dos
diversos tipos de conhecimento” (Barato, 2003, p. 54). Tendo em vista que o
conhecimento técnico, na perspectiva de autores como Haudricourt, Sigaut e Alvaro
Vieira Pinto, conforme ja indicado, deve ser valorizado como um componente
fundamental do conhecimento humano e ndo subordinado a uma hierarquia que o
coloque abaixo do conhecimento tedrico e académico, entende-se que essa visao
reducionista falha em reconhecer a complexidade e a importancia dos saberes
técnicos na formacgao e desenvolvimento das sociedades.

Dessa forma, priorizar a teoria seria um equivoco, fazendo-se necessario
deixar de lado as dicotomias reducionistas teoria x pratica, conhecimento pratico x
conhecimento académico, trabalho mental x trabalho fisico, ou mdo x cérebro,
considerando que em termos de organizagédo de ensino, essas dicotomizagdes tem
consequéncias significativas.

Essa forma fragmentada de pensar e fazer educagao foi distanciado a Técnica
do processo formativo para o trabalho. Enquanto a vontade de Universidade, seja ela
pela composicdo do quadro de servidores, pela necessidade de reconhecimento
social, pela necessidade de ter seus conhecimentos considerados escolarizaveis, ou
ainda por tensdes e disputas ideoldgicas, sociais e politicas®*, vem se sobressaindo.
De acordo com Domingos Sobrinho (2007), o processo de construgao identitaria da
EPT no Brasil

que se espelha, desde o inicio, no modelo da instituigdo universitaria deve
ser compreendido, pelo menos, a partir de trés elementos: a) dado o forte
valor simbdlico dessa instituicdo; b) dadas as relagdes que a rede mantém
com a mesma; c¢) e o fato de os mestres e doutores, nucleo duro desse
processo, terem sido formados (e modelados) por essa instituicdo (Domingo
Sobrinho, 2007, p. 6)

Esse processo de institucionalidade tem destaque a partir da transicao das
instituicoes para CEFETSs, onde as instituicdes de Educacao Profissional passaram a

ter outro carater, ofertando cursos superiores, tornando o0 ensino cada vez mais

34 Para entender melhor sobre esse processo de construgdo identitaria da Educagéo Profissional, em
especial dos Institutos Federais, verificar os estudos realizados por Gustavo Henrique Moraes
indicados nas referéncias bibliograficas desta pesquisa.
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académico, voltado para a vontade de Universidade, gerando uma potencializagao do
apagamento da técnica e uma transformagéo do conhecimento técnico.

Essas mudangas trouxeram impactos também para o processo de
contratacdo docente nas |Instituicbes, fazendo com que o0s processos
seletivos/concursos publicos se tornassem cada vez mais procurados, tornando-os
mais elitizados, priorizando-se profissionais que tivessem minimamente a graduacgéo,
aumento significativamente o numero de docentes com pds-graduagéao, trazendo uma
maior cientificacdo/academizagdo do conhecimento técnico, alterando o carater
institucional, fato que n&o cessou com a institucionalizagao dos Institutos Federais.

As pressoOes pela oferta de cursos de engenharia nos Institutos, no entanto,
nao cessaram. Ao contrario, se amplificaram. Isto reforcava a nossa
compreensao de que, além da demanda tecnoldgica real, havia uma
demanda cultural pela oferta de bacharelados nesta REDE. Ao mesmo
tempo, obedecendo a uma intengcdo oposta, se erguia nestes Institutos
Federais uma forca de resgate dos valores ligados a incluséo social e a
valorizacdo da técnica. Neste contexto, passamos a nos referir a esta tensao

como uma disputa dialética entre uma tradicional identidade de escola técnica
e uma inovadora vontade de universidade (Moraes, 2016, n.p, grifo nosso).

E essa tensdo muitas vezes se tornou ponto de embate fora e dentro das

instituicdes, sendo que

o centro desta disputa interna entre a tradicional identidade de escola técnica
e a inovadora vontade de universidade localiza-se na agao politica do corpo
docente, dentre o qual é possivel identificar a formagdo de dois grupos
polares que denominaremos, simplificadamente, de nativos e novatos. Os
nativos formam o grupo composto, hegemonicamente, por professores com
longa histéria na instituicdo — defendem a manutencdo de uma identidade
escolar mais ligada ao ensino, a oferta de formacéo técnica voltada ao
trabalhador, embora também considerem justa a oferta de cursos de nivel
superior. Aos novatos — grupo composto, hegemonicamente, por mestres e
doutores recém-contratados — cabe a vontade modificadora da identidade
institucional, marcada pela reivindicagao da oferta de ensino superior e pela
valorizagdo da pesquisa cientifica. Atuando dentro do campo de forgas
determinado por estes dois polos encontra-se a maior parte dos docentes
que, ainda sem aderir a um dos lados, oscilam entre o orgulho institucional
dos nativos e a reprodugdo da estrutura escolar que lhes é mais familiar, a
estrutura universitaria (Moraes, 2016, p. 06).

Embora, a oferta de ensino superior ndo fosse “entendida como algo
indesejado a Rede, o que nao se podia admitir, no entanto, era a reprodugao do
bacharelismo, de oferta educacional descolada das necessidades sociais e
produtivas” (Moraes; Kipnis, 2017, p. 704). Tendo isso em vista, o processo iniciado

pelo CEFET-PR de transformac&o em Universidade Tecnoldgica foi cessado para os
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demais Centros Federais®®, sendo estabelecido, em contrapartida, os IFs, na busca
pelo resgate dos valores ligados a inclusao social e a valorizagao da técnica (Moraes,
2016). Devendo, os IFs, ser “o resultado do confronto dialético entre tradicdo e
inovagéo, firmando-se como um polo indutor das transformagdes nacionais” (Moraes;
Kipnis, 2017, p. 713).

Assim,

0 que se propde aqui € uma mudanca radical de foco. A técnica tendo valor
epistemoldgico, passando a representar um conjunto de saberes validos e
nao inferiores aos da Ciéncia, seu valor residindo em primeiro lugar na
possibilidade de uma intervengédo qualificada no mundo, fundamental ao
individuo e a sociedade, entdo o foco deixa de ser o ensino de teorias, de
saberes verbais apenas, uma pratica eminentemente discursiva. A educagao
deixa de ter sentido somente pelo recurso a narrativas (como querem nos
fazer acreditar autores como Postman (2002)). O sentido do saber em
Educacéo Profissional ultrapassa o recinto narrativo e verbal de uma cultura
intelectual excludente (Allain et al, 2017, p. 8).

Dessa forma, o resgate da Técnica na organizacéo curricular e de conteudos
no processo de ensino e aprendizagem da Educacgao Profissional é fundante, tendo
em vista que “a técnica € uma das dimensdes do saber, um tipo particular de
conhecimento” (Barato, 2002, p. 18), merecedora de status epistemoldgico proprio,
acomodando analises sobre a natureza do saber técnico, onde considere-se um
tratamento didatico proprio, tendo em vista a organizagdo do ensino no campo da
Educacao Profissional. Por consequéncia, mostra-se necessario buscar caminhos
que superem a velha dicotomia historicamente apresentada,

se nao quisermos condenar a Educacgéo Profissional (e provavelmente, com
ela, um saber fundado no trabalho) a um papel complementar. [...], para ndo

fazer da Educacgao Profissional aquilo que educadores criticos de todos os
matizes chamam de “mero adestramento” (Barato, 2002, p. 147).

Sendo assim,

para construir, ou re-construir, uma pedagogia baseada em saberes do
trabalho, penso que é necessario examinar duas questées importantes. A
primeira € a da matriz interpretativa do conhecimento, que insiste na
dicotomia teoria-pratica. A segunda é a do sentido que a obra tem na
organizacdo da atividade, na constituicdo de atos de intencdo, nos modos
pelos quais o trabalhador valora o que faz, na estruturagao do saber que

35 Atualmente, tramita na Camara de Deputados o PL 5.102/2023 que dispde sobre a transformagéo
dos Centros Federais de Educacgao Tecnoldgica de Minas Gerais e do Rio de Janeiro em Universidade
Tecnoldgica Federal de Minas Gerais e Universidade Tecnoldgica Federal do Rio de Janeiro. Além
disso, por meio da Portaria n°® 33/2024, o MEC/Setec estabeleceu a criagdo do Grupo de Trabalho (GT)
com a finalidade de discutir a proposta de transformagdo dos Centros Federais de Educacao
Tecnoldgica em Universidades Federais.
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resulta em producgédo, na formagéo de identidades e re-produgao da forga de
trabalho (Barato, 2008, p. 07)

Resumidamente, torna-se necessario considerar a técnica como um tipo
especifico de saber, merecedor de cuidados epistemoldgicos e didaticos préprios,
abandonar binarismos que considerem a teoria e a pratica como a¢des descoladas,
sendo necessaria uma visao para além da praxis, e ainda, buscar referéncias
epistemologicas capazes de assegurar tratamento analitico da técnica enquanto um
saber (Barato, 2002), para que seja possivel superar a visdo de que a técnica (ou agcéao
concreta no mundo) é orientada e transformada pela teoria (discurso sobre 0 mundo).

Mesmo que tal sugestdo ndo seja facil de ser implementada, considerando
que “as raizes de tal dicotomia sdo profundas e baseadas numa tradi¢ao filoséfica
respeitavel” (Barato, 2008, p. 08) e que a “tecnologia sempre foi o parente pobre das
ciéncias humanas” (Sigaut, 2023, p. 146) e que muitas vezes faltem

referéncias ou base para que possa se propor um novo modo de ver. O
abandono do mencionado par dicotdmico muda modos de ver educacéo
profissional. E muda também modos de ver saberes que se constituem no e

pelo trabalho. Toda essa mudanga requer novas maneiras de organizar
propostas de ensino no campo da formagao profissional (Barato, 2008, p. 11).

Tendo isso em vista, a EPT, apesar de ter a estrutura académica muitas vezes
como referéncia e inspiragao, precisa identificar e reconhecer suas diferengas, e
buscar uma identidade propria, adaptada as suas caracteristicas distintas em relacao
ao mundo académico, ndo devendo replicar as configuragdes, missdes e praticas das
Universidades, considerando sua constituicdo como uma rede de instituicbes que
historicamente se comprometeram com a oferta de cursos voltados para a formagao
para o trabalho, em diferentes niveis, a diferentes grupos sociais, tendo a Técnica
como forga motriz.

Nesse sentido, € fundamental que a Educagao Profissional reconheca sua
singularidade e missao especifica, voltada para a formacgao técnica, profissional e
tecnolégica dos cidadaos. Para isso, € necessario superar a tendéncia de reproduzir
modelos académicos tradicionais e buscar abordagens epistemolégicas e
pedagdgicas diferenciadas que valorizem a experiéncia pratica, a pesquisa aplicada
e a interagdo com o mundo do trabalho. Além disso, € importante fortalecer as
parcerias com o setor produtivo, as comunidades locais e outras instituicbes de ensino
e pesquisa, visando a construcdo de uma Educacao Profissional de qualidade e

relevante para as demandas da sociedade.
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6.2 EPISTEMOLOGIA DA TECNICA E A EDUCAGAO PROFISSIONAL

Na perspectiva de ser ver e pensar a Educacao Profissional sob novo olhar, a
Epistemologia da Técnica assume um papel central ao proporcionar uma base teorica
que permite compreender e valorizar as especificidades e a importancia do

conhecimento técnico, como parte fundamental da formag¢ao humana.

Na realidade, a tecnologia € em si uma disciplina fundamental e, como tal,
nao precisa de nenhum alibi, socioldgico ou de outro tipo. A atividade técnica
€ um dos campos privilegiados em que o pensamento racional é exercido e,
portanto, a tecnologia é antes de tudo uma epistemologia (Sigaut et al, 2023,
p. 148).

Esta abordagem epistemoldgica supera a divisao tradicional entre teoria e
pratica, propondo uma compreensao integral e interrelacionada dos diferentes tipos
de saberes, valorizando o conhecimento pratico.

Sigaut (2023), afirma que

ha pelo menos um ponto em que é necessario insistir, que é a independéncia
do pensamento técnico em relagdo ao pensamento cientifico. Atualmente
tendemos muito facilmente, visto que os desenvolvimentos da ciéncia e da
tecnologia tém caminhado lado a lado por quase dois séculos, e porque varias
técnicas modernas devem sua existéncia a descobertas cientificas, a reduzir
as técnicas ao nivel de ciéncias aplicadas. Isso significa desconhecer sua
originalidade (epistemologia (Sigaut et al, 2023, p. 148, grifo nosso).

Para Hadricourt e Sigaut, a técnica € uma forma de conhecimento empirico e
pragmatico, fundamentada na experiéncia direta com os materiais e processos. Para
eles, a técnica envolve um conhecimento tacito que muitas vezes néo é facilmente
verbalizado, mas é essencial para a execucgao eficiente e inovadora de tarefas. Eles
defendem que este conhecimento técnico deve ser estudado e valorizado como um
saber profundo e legitimo. Dessa forma, o conhecimento técnico ndo € meramente
instrumental, possui uma racionalidade propria que se constréi na interagao pratica
com o mundo na resolugao de problemas reais. Este entendimento desafia a visao
tradicional que subordina a técnica a teoria, reivindicando para a técnica um estatuto
epistemoldgico proprio.

Essa perspectiva se articula diretamente a uma formagédo integral,
considerando que tem por base a compreensdo dos processos de producido do
conhecimento técnico e sua relagdo com outras formas de conhecimento, como o
cientifico, o filosofico e o empirico. A Epistemologia da Técnica busca investigar como

o conhecimento é construido na pratica técnica, levando em conta ndo s6 os aspectos
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técnicos e praticos, mas também os contextos sociais, culturais e éticos em que esses
conhecimentos sdo desenvolvidos e utilizados. Nesse sentido, uma formacéo integral
envolve n&o apenas o dominio técnico, mas também a reflexdo critica sobre os
fundamentos e implicagdes éticas, culturais, sociais e epistemologicas da técnica.

Fundamentada nas contribui¢des de Leroi-Gourhan, Haudricourt e Sigaut,
essa epistemologia pode trazer contribuicdes significativas para a Educacéo
Profissional brasileira, considerando que esses autores oferecem uma compreensao
profunda sobre a interdependéncia entre técnica e cultura, enfatizando a importancia
do conhecimento técnico como uma forma de saber essencial e legitima, com
racionalidade propria, desenvolvida através da pratica e da experiéncia.

Cabe destacar que a Epistemologia da Técnica defende que a separagéo
entre teoria e pratica € artificial e prejudicial. Os autores mostram que a técnica
envolve uma forma de conhecimento tdo complexa e valida quanto a teoria
académica, ao enfatizarem que o conhecimento técnico ndo é apenas um conjunto de
habilidades praticas, mas um dominio rico em entendimento e criatividade, sendo
resultado de processos racionais e sistematicos que envolvem observacao,
experimentacgao e refinamento continuo. Isso mostra que a técnica possui uma légica
interna que muitas vezes é invisivel para aqueles que nao estido diretamente
envolvidos na pratica.

O modelo pedagdgico [das escolas profissionalizantes], que enfatiza a pratica
em oficinas, é diferente daquele encontrado em escolas académicas. Ele cria
um modo proéprio de comunicacao e de aprendizagem, no qual a atmosfera é
dominada por cooperagdo e solidariedade, nao por individualismo e
competicao [...]. A marca distintiva da formagao profissional é o que o trabalho
da mente é resultante do trabalho das maos, e a pratica é superior a teoria

[...]. O entendimento ¢é visto como resultado da agao e da experiéncia pessoal
(Mjelde apud Barato, 2003, p. 75)

Dessa forma, o conhecimento técnico é também tacito, muitas vezes dificil de
ser verbalizado, sendo construido através da pratica, da experiéncia direta e
acumulado ao longo do tempo.
Nesse aspecto, a Teoria dos Campos Conceituais de Gérard Vergnaud (1933
- 2021), matematico, filésofo e psicélogo francés, pode também oferecer contribuigdes
significativas para a Educacgao Profissional. Tendo em vista que € uma teoria
que busca propiciar uma estrutura coerente e alguns principios basicos ao

estudo do desenvolvimento e da aprendizagem de competéncias complexas,
sobretudo as que dependem da ciéncia e da técnica (Vergnaud, 1993, p.1).
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A Teoria dos Campos Conceituais, refere-se a uma teoria psicoldgica sobre a
conceitualizagao da realidade, que permite situar e estudar as conexdes e rupturas
entre diferentes conhecimentos, considerando seu conteudo conceitual. Além disso,
possibilita analisar a relagdo entre conceitos como conhecimentos explicitos e as
invariantes operatérias implicitas nos comportamentos dos individuos em
determinadas situagdes, assim como aprofundar a andlise das relagbes entre
significados e significantes (Vergnaud, 1993).

Segundo o autor, um campo conceitual € um conjunto de situacdes (tarefas),
conceitos, relagdes e operagdes que sao mutuamente dependentes e que permitem
resolver uma gama de problemas dentro de um dominio especifico, sendo uma
abordagem que busca entender como os individuos aprendem em dada circunstéancia,
moldando sua construcéo por situagdes, problemas e acdes em diferentes contextos.

De acordo com Moreira (2002)

Vergnaud toma como premissa que o conhecimento estd organizado em
campos conceituais cujo dominio, por parte do sujeito, ocorre ao longo de um

largo periodo de tempo, através de experiéncia, maturidade e aprendizagem
(Moreira, 2002, p. 8).

Vergnaud enfatiza a importédncia das situagdes didaticas, ou seja, os
contextos nos quais os estudantes enfrentam problemas que exigem a mobilizagao
de conhecimentos conceituais e operatorios. Ele argumenta que a aprendizagem
ocorre por meio da interagdo entre o sujeito e essas situagdes, que desafiam e
expandem seu entendimento, de forma que “os processos cognitivos e as respostas
do sujeito sao fungao das situagdes com que ele se confronta” (Vergnaud, 1993, p.12).
Tudo isso sem fragmentar as acées em teoria e pratica ou saber e fazer, considerando
interagdes sociais e a linguagem.

De base piagetiana, outro ponto importante da teoria apresentada é o conceito
de esquema, que € considerada “a organizacao invariante do comportamento para
uma classe de situagdes dada” (Vergnaud, 1993, p. 2). De acordo com o autor, é nos
esquemas que se devem pesquisar os conhecimentos contidos nos esquemas, ou
seja os “conceitos-em-agdo” (ou invariantes operatérias) do sujeito, isto é, os
elementos cognitivos que fazem com que a agao do sujeito seja operatoria. Tendo em
vista que os esquemas

organizam o comportamento do sujeito para uma classe de situagbes dada,
mas também organizam, ao mesmo tempo, sua acdo e a atividade de
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representagao simbdlica, sobretudo linguistica, que acompanha essa agéo
(Vergnaud, 1993, p. 25).

Atentando que a Educacao Profissional exige que os estudantes desenvolvam
diferentes tipos de competéncias especificas, a Teoria dos Campos Conceituais pode
ajudar os professores a identificarem quais conceitos e operagdes sdo fundamentais
para o dominio dessas competéncias. Ao compreender os invariantes operatoérios, os
educadores podem criar situagdes didaticas que refletem problemas reais do mundo
profissional, permitindo que os alunos aprendam de maneira contextualizada e pratica.

Situagdes didaticas que desafiem os estudantes a aplicar seus conhecimentos
em contextos significativos sdo de extrema importancia. Na Educagéo Profissional,
isso pode se traduzir em projetos, simulag¢des, estudos de caso e outras atividades
que reproduzem situagdes encontradas no ambiente de trabalho, ajudando-os a
consolidar conhecimentos conceituais e procedimentais a problemas reais,
entendendo ndo apenas o "como fazer" (procedimentos e técnicas), mas também o
"por que fazer" (principios e conceitos subjacentes). Essa abordagem auxilia a
formacao de profissionais técnicos competentes, mas também pensadores criticos
capazes de inovar e resolver problemas complexos, capazes de adaptar seus
conhecimentos as diversas situacdes e contextos, refletindo a complexidade e a
diversidade dos fendbmenos técnicos destacada por Sigaut (2023).

Uma das principais contribuicbes da Epistemologia da Técnica para a
Educacao Profissional é a validagdo do conhecimento técnico como legitimo e
cientificamente relevante. Ao reconhecer que o conhecimento técnico possui uma
base tedrica e metodoldgica robusta, a Epistemologia da Técnica ajuda a elevar o
status da EPT, colocando-a em pé de igualdade com a educagdo académica
tradicional. Este enfoque tedrico permite uma compreensdo mais profunda das
praticas educativas na formacgao profissional, orientando a elaboragao de curriculos e
a implementagdo de metodologias de ensino auxiliam no desenvolvimento de
competéncias, as técnicas e as qualificacdes requeridas para o exercicio do trabalho.

Outro ponto que se pode considerar na nova forma de olhar a Educagao
Profissional a partir da Epistemologia da Técnica, € a possibilidade de integracao e
respeito aos saberes tradicionais e locais, reconhecendo que a técnica é, assim como
o objeto técnico, também uma expressao cultural, como enfatizado por Leroi-Gourhan
(1971). Boaventura de Sousa Santos (2007 e 2016) € outro autor que apresenta
debates sobre os saberes locais
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buscando romper com uma rejeicao dos conhecimentos populares no interior
das escolas, bem como com a desqualificacdo que se da, muitas vezes, em
relacdo ao saber fazer, a experiéncia e a pratica social. A implementacao
desse processo entra em conflito com a cultura bacharelesca brasileira, que
tem por base o conhecimento cientifico, formal e sistematizado, ensinado e
construido nas universidades (Souza et al., 2022, p. 9).

Santos (2007) sugere que o desafio do conhecimento reside em conciliar os
saberes populares, frequentemente ancestrais, com o projeto cientifico, assim como
integrar os saberes do Sul e do Norte, ou do Ocidente e do Oriente, incluindo também
os saberes desenvolvidos no ambito da prdpria educagao profissional.

Considerando sua especificidade, podemos constatar a necessidade de
assinalar a importancia de uma epistemologia propria para a Educagéo Profissional,
epistemologia que considere os diferentes saberes, sejam eles técnico, local, laboral
ou cientifico, enquanto pratica que agregue ao estreitar os lagos entre instituicoes e
comunidade, refutando mecanismos que se considerem a “unica forma de
conhecimento valido e rigoroso” (SANTOS, 2007, p. 86).

Embora a Epistemologia da Técnica ofereca uma base solida para o
reconhecimento da Educacdo Profissional como campo cientifico, superar
preconceitos histéricos e culturais ainda se apresenta como um desafio. A valorizacao
social do conhecimento técnico e a promocdo de uma cultura de respeito e
reconhecimento a formagao para o trabalho sdo essenciais para que a Educacéao

Profissional seja vista com outros olhos.
7 CONSIDERAGOES FINAIS

A Educacao Profissional mundo a fora comecgou a ser reconhecida no final do
século XIX e inicio do século XX, principalmente em resposta as mudancgas
socioecondmicas provocadas pela Revolugao Industrial e a necessidade de formar
uma forca de trabalho qualificada para atender as demandas da industria em rapida
expansao. A partir do século XX, comecou a ser estudada e teorizada de forma mais
sistematica e pesquisadores comegaram a desenvolver teorias sobre a formagao
profissional, curriculos, métodos de ensino e a relacao entre educacao e trabalho.
Essa abordagem cientifica permitiu que a Educacgao Profissional fosse vista como um
campo académico legitimo.

No Brasil, no entanto, o reconhecimento da EPT como um campo de
conhecimento enfrenta desafios significativos, incluindo preconceitos culturais e

historicos de raizes profundas. A sociedade brasileira € marcada por um elitismo e



173

uma meritocracia que influenciam diretamente a educagdo. A valorizagao
desproporcional do conhecimento tedrico em detrimento do conhecimento técnico
reflete e perpetua uma visao elitista que desconsidera a importancia do trabalho
manual e técnico. Conforme apresentado, este tipo de trabalho foi historicamente
desvalorizado em relagdo ao trabalho intelectual e académico de forma que este
preconceito perpetuou uma viséo dualista da educagao, onde o conhecimento tedrico-
cientifico tem sido valorizado, enquanto o conhecimento técnico € visto como inferior
e subordinado ao primeiro.

Considerando que a situagao vivenciada pela Educagao Profissional, desde o
seu principio, ndo se da apenas por cunho epistemolégico, mas também por questdes
axiolégicas profundas que caracterizam a desvalorizagdo do trabalho e da técnica,
impactando diretamente na epistemologia que essa modalidade de ensino tem
apresentado, a ciéncia e o conhecimento cientifico sdo historicamente priorizados na
cultura bacharelesca que vivenciamos no Brasil.

Salienta-se que a Educacgao Profissional foi e ainda € um projeto que esta em
disputa no Brasil, assim como a educagdo de modo geral, e as diferentes instituigdes
sociais, a EPT é marcada pelo sistema econémico vigente, por ideais mercadologicas,
meritocraticas e liberais.

Assim sendo, o contexto histérico levantado nessa pesquisa foi crucial para
entender os desafios enfrentados pela EPT no Brasil e a necessidade de se
reconhecer o valor intrinseco do conhecimento técnico na formacgao para o trabalho e
para a vida humana.

Dada a importancia da Educacao Profissional para o desenvolvimento
humano e do pais, com o passar do tempo e diante das transformacdes sociais e
econbmicas, universidades e instituicdes de pesquisa comecaram a realizar
pesquisas, a oferecer programas académicos voltados especificamente para o estudo
da Educacao Profissional, abordando questdes relacionadas ao desenvolvimento de
curriculos, formagéao de professores, politicas publicas, avaliagdo de programas e
impacto socioeconbmico da Educagao Profissional. Considerando o histérico das
instituicoes federais de EPT, pode-se afirmar que o Brasil possui uma tradicao solida
em educacao técnica e profissional, com a criagdo de Escolas Técnicas, Institutos
Federais e programas de formagao profissional em diversas areas.

Mesmo diante desse crescente, pode-se afirmar que ndo ha uma visao

epistemoldgica clara nos documentos e marcos legais que tratam da Educacao
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Profissional no Brasil, e as referéncias existentes tratam de pressupostos
epistemoldgicos voltados para a educagao academicista, pautada prioritariamente na
ciéncia e na educagdo propedéutica, tendo a técnica (enquanto responsavel pelo
processo de hominizacdo do ser humano) ficado em segundo plano ao longo da
constituicio da EPT, confirmando a hipdtese apresentada inicialmente nesta
pesquisa. E embora tenham acontecido movimentos de busca pela superagéo da
dualidade, esta ainda se faz presente nas politicas publicas, curriculo, projetos
pedagogicos, entre outras praticas escolares.

Os documentos analisados, de modo geral, consideram a técnica como
aplicacao da teoria e dos principios cientificos, enfatizando sua subordinacdo a
ciéncia. Cabe destacar que o conhecimento técnico sempre foi considerado como
essencial no desenvolvimento do pais, entretanto, ndo tem sido entendido ao longo
do tempo como um conhecimento dotado de especificidades, merecedor de uma
epistemologia prépria, ao menos na legislacdo. Essa visdo € uma perspectiva
reducionista que negligéncia a singularidade e a complexidade do conhecimento
técnico, podendo tornar a Educacdo Profissional mais tedrica, com énfase na
compreensao dos principios cientificos subjacentes, mas nao oferecendo uma
formacao que considere os desafios praticos e as demandas do mundo do trabalho
em sua plenitude, podendo muitas vezes apresentar desconexao entre a educagao e
a atuacao profissional.

Nessa construcdo, a técnica acaba sendo considerada por muitos como uma
pratica instrumental e mecanica, para tantos outros, dar énfase a técnica na formacao
para o trabalho, considerando o senso comum e a falta de suporte epistemoldgico que
apontamos aqui, tornar a Educagdo Profissional pragmatica ou até mesmo
tecnicista®®, conforme indica diferentes autores, estudiosos da area de Educacao e
Trabalho.

Dessa forma, pode-se apontar que a Educacao Profissional se coloca entre
dois perigos, o apartamento das técnicas da ciéncia, como na abordagem tecnicista,

ou a subordinacgéo da técnica a ciéncia, como na abordagem politécnica.

3 O tecnicismo é uma abordagem que enfatiza a aplicagdo pratica de habilidades técnicas e
conhecimentos especificos, frequentemente a custa de uma compreensao teérica mais ampla e critica.
Na educacéo, refere-se a um enfoque que prioriza o treinamento pratico e operacional em detrimento
da formacgao tedrica e humanistica, muitas vezes resultando em uma visao restrita e instrumental do
aprendizado.
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O primeiro perigo, o apartamento das técnicas da ciéncia, refere-se a
separagao entre o conhecimento técnico e o conhecimento cientifico. Historicamente,
essa separacao tem suas raizes na divisdo entre o trabalho manual e o intelectual,
uma dicotomia que remonta a Antiguidade como apontamos anteriormente.
Negligenciar a dimensao cientifica na formagao técnica é privar os profissionais de
uma compreensao mais profunda e reflexiva sobre suas praticas, tornando-os meros
executores de tarefas. Questdo que, considerando a analise que realizamos,
desconstruimos, tendo em vista que a Educacao Profissional brasileira ao longo de
sua historia, teve a preocupagao com a formagado humana, buscando suas diferentes
dimensdes na organizagao desta modalidade de ensino.

Por outro lado, o perigo da subordinagao da técnica a ciéncia se da quando a
Educacdo Profissional se torna excessivamente tedrica, desvalorizando as
habilidades praticas. Este enfoque pode levar a uma formagao que, embora rica em
conhecimentos tedricos, falha em preparar os estudantes para as demandas
concretas do mundo. A técnica, neste contexto, é frequentemente vista como uma
mera aplicacdo da ciéncia, desconsiderando sua propria complexidade e valor
intrinseco, como acaba acontecendo na visao politécnica de Educacgao Profissional,
que busca integrar a formacao técnica e cientifica com uma educacado geral e
humanistica, pressupondo a existéncia de uma fragmentacao entre teoria e pratica.

A Epistemologia da Técnica argumenta que as praticas técnicas tém sua
prépria légica e conhecimento, muitas vezes desenvolvidos através de experiéncia e
pratica direta. A subordinagcao excessiva da técnica a ciéncia pode criar profissionais
desconectados da realidade pratica de suas profissdes, resultando em um
descompasso entre a formagao académica e as exigéncias do mundo laboral.

Buscando a superacdo dessa dicotomia, considerando a pesquisa
desenvolvida, destaca-se que a Epistemologia da Técnica pode fornecer uma
estrutura tedrica para a Educacao Profissional, explicando os fundamentos do
conhecimento técnico e suas interagdes com outros tipos de conhecimento. Isso inclui
a analise de métodos de ensino, desenvolvimento curricular e avaliacdo de
competéncias, elementos cruciais para a consolidagdo da Educacao Profissional
como campo cientifico. Ao fornecer um quadro tedrico que reconhece a importancia
das habilidades praticas e contextuais, ela ajuda a desenvolver curriculos e métodos
de ensino que refletem a realidade do mundo laboral e as necessidades dos

estudantes.
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Sendo assim, ao analisar as concepg¢des de Técnica e Tecnologia a luz da
Epistemologia da Técnica, foi possivel avaliar como é abordada a natureza e o valor
do conhecimento técnico na formagéo profissional brasileira. A Epistemologia da
Técnica destaca que a técnica possui sua prépria logica, baseada na experiéncia
pratica, na agao e na aplicagao direta. Portanto, € importante que as instituicbes de
Educacao Profissional reconhegcam essa dimensdo da técnica e incorporem
abordagens que promovam a aprendizagem pratica, a experimentacdo e a
indissociabilidade entre teoria e pratica, considerando que o conhecimento se da na
fusdo de diferentes aspectos e dimensdes.

Quando a técnica é considerada um tipo de conhecimento que conta com
especificidades, as abordagens pedagdgicas tendem a ser mais praticas e voltadas
para a construcdo real dos conceitos. A énfase é colocada na aquisi¢gao de saberes
técnicos especificos, na resolugdo de problemas praticos e na experiéncia pratica.
Isso tende a resultar em uma formacao profissional mais alinhada com as demandas
e as necessidades dos profissionais em suas atividades laborais, nao
desconsiderando os aspectos cientificos, culturais, sociais, éticos ou estéticos, pelo
contrario.

Cabe destacar que considerar a técnica nao significa esquecer ou abandonar
a construgcdo tedrica, mesmo porque a Epistemologia da Técnica considera
indissociavel essa articulagdo, em que uma nao é excludente a outra. Uma formacéao
profissional que leva em consideragao a epistemologia aqui apresentada prepara os
estudantes ndo apenas com o conhecimento tedrico, mas também os capacita a
utilizagdo e aplicacdo de habilidades praticas necessarias para sua atuacao
profissional. Isso proporciona uma formagéo integral, considerando a unido da ciéncia,
da tecnologia, do trabalho, da cultura e da técnica, permitindo que os estudantes
desenvolvam uma compreensao holistica e integrada, mantendo-se a esséncia da
Educacao Profissional que tem por base o saber fazer.

Dessa forma, pode-se afirmar que analisar as concepcdes de técnica e
tecnologia nos documentos institucionais da Educagdo Profissional a luz da
Epistemologia da Técnica possibilita uma avaliagdo critica das abordagens
educacionais adotadas, propiciando elementos que contribuam para melhorias na
formacgao profissional, garantindo que os estudantes sejam preparados de forma
adequada para enfrentar os desafios do mundo do trabalho e se tornem profissionais

competentes, capacitados e realizados profissionalmente.
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Nesse sentido, enuncia-se como tese que a Epistemologia da Técnica deve
ser considerada como fundamento central para uma Educagao Profissional
integrada e emancipatoria no Brasil, de forma a superar as dicotomias histéricas
e reconhecer que o conhecimento técnico tem significado préprio e
especificidades, sendo essencial para o desenvolvimento humano e social. Ao
adotar a abordagem proposta pela Epistemologia da Técnica, e promovendo a
Tecnologia a ciéncia da técnica, defende-se a necessidade de uma formagéo que
valorize e coloque em igualdade tanto a pratica quanto a teoria, promovendo uma
compreensao integrada que prepare os estudantes para as demandas reais do mundo
do trabalho, sem reduzir a técnica a uma mera aplicagdo da ciéncia, mas sim como
um saber com légica e valores préprios.

Por meio dessa abordagem, a Educacéo Profissional pode ser reformulada de
forma a contribuir para a superacgao de preconceitos histéricos em relagéo ao trabalho
e para o desenvolvimento da sociedade brasileira.

Dada a limitagdo da presente pesquisa, e ensejando futuras investigacoes, a
realizacdo de um mapeamento do tipo de conhecimento privilegiado em sala de aula,
curriculo ativo que toma vida e forma no dia a dia das instituicdes federais de
Educacao Profissional, permitira compreender como os documentos aqui analisados
se materializam no fazer dessa modalidade de ensino, tendo em vista que é possivel
a existéncia de um abismo entre os documentos legais e as a¢des realizadas em cada
Instituicao.

Concluindo, destaco que o estudo realizado indicou que a epistemologia da
Educacao Profissional permanece em construcéo, sustentada por uma pluralidade de
teorias e fundamentos filoséficos que, embora nem sempre convergentes, enriquecem
o campo, fundamentos estes que se mostram, por vezes, complementares e até
mesmo conflitantes, refletindo a complexidade da area. A proposta aqui desenvolvida
buscou expandir o horizonte de analise, valorizando a técnica n&o apenas como um
conjunto de conhecimentos, mas como uma agdo humana essencial, manifestada em
sua capacidade transformadora.

Espero ter contribuido para o esclarecimento dessas questdes.
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APENDICE - SiNTE§E DOS OBJETIVOS DA LEGISLAGAO RELATIVA A
EDUCACAO PROFISSIONAL FEDERAL NO BRASIL

Ano Documento Objetivo

1808 | Alvara de 1° de abril de 1808 Permitte o livre estabelemment_o de fabricas e
manufacturas no Estado do Brazil.
Da providéncias do servigo do Colégio de Fabricas

1809 | Decreto de 23 de marco de 1809 — primeiro estabelemmepto do poNder publlc_o com

a finalidade de atender a educacao dos artistas e
aprendizes ligados a corte Portuguesa no Brasil.
Estabelece a Escola Real de Ciéncias, Artes e
Oficios no Brasil e concessdo de pensao aos
1816 | Decreto de 12 de agosto de 1816 artistas que vieram se estabelecer no pais para
instrugdo nacional das belas artes aplicadas a
industria.
Ato Adicional - criou as assembleias legislativas

1834 | Lein® 16, de 12 de agosto de 1834 provinciais com poderes para legislar sobre

economia, justica, educagéo, entre outros.

1854 Decreto n° 1.331 A, de 17 de fevereiro | Aprova o regulamento para a reforma do ensino
de 1854 primario e secundario do Municipio da Corte.
Decreto n® 7.247, de 19 de abril de | Reforma 0 ensino primario e secundario no

1879 municipio da Corte e o superior em todo o Império
1879 N

- Reforma Ledncio de Carvalho.

1909 Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de | Cria as Escolas de Aprendizes Atrtifices para o
1909 ensino profissional primario e gratuito.

Decreto n° 7649, de 11 de novembro de D(_aflqe_ professores que atuardo nos cursos

1909 primarios noturnos e de desenho das Escolas de
1909 ; e

Aprendizes Atrtifices.
1909 Decreto n° 7763, de 23 de dezembro de | Altera os decretos n°® 7.566 e 7.649 referentes a
1909 criagdo de Escolas de Aprendizes Atrtifices.
o
1911 I139e1c1reto n®9.070, de 25 de outubro de Regulamenta as Escolas de Aprendizes Artifices.
Da novo regulamento as Escolas de Aprendizes
Decreto n°® 13.064, de 12 de junho de Artifices - obrlgatorledade~ de concurso para a
1918 1918 contratagdo e nomeagdo de diretores e
professores para as escolas de Aprendizes
Artifices.
Decreto n° 5.241, de 22 de agosto de Cr_la o ensino prof_|SS|onaI obrlgato_rlo nas esco_l:als

1927 primarias subvencionadas ou mantidas pela Unidao

1927 . S S )
e da outras providéncias — Lei Fidélis Reis
Consolida as leis de assisténcia e protegédo a
o
1927 I13§2c:;eto n® 17943A de 12 de outubro de menores — Trata da Educagao Profissional para
esse publico.
5 .

1931 I13§?(’:1reto n® 19.850, de 11 de abril de Cria o Conselho Nacional de Educacéo.

Decreto n° 20.158, de 30 de junho de | Organiza o ensino comercial, regulamenta a

1931 o X S
1931 profissdo de contador e da outras providéncias.
Decreto n° 21.353, de 03 de maio de | Aprova o regulamento da Inspetoria do Ensino

1932 e L
1932 Profissional Técnico.

1934 Decreto n° 24.558, de 03 de julho de | Transforma a Inspetoria do Ensino Profissional
1934 Técnico em Superintendéncia do Ensino Industrial.

Da nova organizagao ao Ministério da educagéao e
1937 | Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937 | Sadde Publica - Transforma as escolas de
aprendizes artifices mantidas pela Unido em liceus
industriais e instituiu novos liceus.
oo Trata da Educacgao Profissional e industrial em seu
1937 Constituigdo - Federal, de 10 de Art. 129, primeira Constituicdo Federal que traz a

novembro de 1937

Educacgao Profissional em seu texto.
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Ano Documento Objetivo
Decreto-lei n° 1.238, de 02 de maio de Dispbe sobre a mstalagao de refeltorlqs e a criagdo
1939 1939 de cursos de aperfeigoamento profissional para
trabalhadores.
Aprova o regulamento para a instalacdo e
1940 Decreto n° 6.029, de 26 de julho de | funcionamento dos cursos profissionais de que
1940 cogita o art. 4° do Decreto-lei n° 1.238, de 2 de
maio de 1939.
Decreto-lei n® 4.048, de 22 de janeiro | Cria o SENAI - Servigo Nacional de Aprendizagem
1942 L
de 1942 dos Industriarios.
P ——
1942 2:?52% lein® 4.073, de 30 de janeiro Lei organica do ensino industrial.
5 ——
1942 I?g:;eto n®4.073, de 30 de janeiro de Da nova organizagéo do Ensino Industrial.
Decreto n°® 8.673, de 03 de fevereiro de | Regulamenta o quadro dos cursos do Ensino
1942 . ) ,
1942 Industrial e define o curriculo dos cursos
Decreto-lei n® 4.119, de 21 de fevereiro | Disposi¢bes transitorias para execugdo da lei
1942 o o ;
de 1942 orgénica do ensino industrial.
S -
1942 I?g:;eto n®4.127, de 25 de fevereiro de Institui as Escolas Industriais e Técnicas.
Dispde sobre a aprendizagem dos industriarios,
1942 Decreto-lei n® 4.481, de 16 de julho de | estabelece deveres dos empregadores e dos
1942 aprendizes relativamente a essa aprendizagem e
da outras providéncias.
Decreto-lei n° 4.936, de 07 de Amplia o ambito de agao do_ §_erwgo Naqonal de
1942 Aprendizagem dos Industriarios, e da outras
novembro de 1942 A
providéncias.
. L Fixa os limites da acgado didatica das escolas
_ o
1943 2:?%3;% lei n® 11.447, de 23 de janeiro técnicas e das escolas industriais da Unido e da
outras providéncias.
1943 | Portaria n° 162 de 1° de margo de 1943 | egulamenta a seriagdo das disciplinas dos
cursos industriais, de mestria e técnicos.
Portaria n° 169, de 15 de marco de Dispbe sobre a limitagdo e distribuicdo Qe f[empo
1943 1943 dos trabalhos escolares nas escolas técnicas e
industriais.
Decreto-lei n° 6.141, de 28 de . a : .
1943 dezembro de 1943 Lei Organica do Ensino Comercial.
. Transforma, cria e suprime cargos de professor no
_ o
1944 Decreto-lei n° 7.190, de 22 de Quadro Permanente do Ministério da Educacéao e
dezembro de 1944 ., . A
Saude, e da outras providéncias.
Decreto-lei n° 17.416, de 22 de Apresenta as Tabelas Qrdlnarlag_Stiplementar_de
1944 extranumerario-mensalista da Divisdo do Ensino
dezembro de 1944 !
Industrial.
Decreto-lei n° 7.850, de 10 de agosto | Fixava orgamento para o exercicio, estabelecendo
1945
de 1945 o valor hora aula dos professores.
Altera o decreto n° 8.673, de 3 de fevereiro de
Decreto 20.178, de 12 de dezembro de | 1942 e da outras providéncias — Insere o curso de
1945 ; .
1945 Agrimensura no quadro dos cursos do Ensino
Industrial.
Dispbe sobre a realizagcédo de exercicios escolares
Decreto-lei n° 8.590, de 08 de janeiro | praticos sob a forma de trabalho industrial nas
1946 et ; - .
de 1946 escolas técnicas e escolas industriais, e da outras
providéncias.
Decreto-lei n° 8.598, de 08 de janeiro | DISPO® sobre a concessdo de bolsas de estudos
1946 de 1946 ou auxilio financeiro nas Escolas de Ensino
Industrial da Unido.
. L Dispde sobre a criagdo do Servigo Nacional de
_ o
1946 Decreto-lei n® 8.621, de 10 de janeiro Aprendizagem  Comercial e da outras

de 1946

providéncias.
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Ano Documento Objetivo
Dispde sobre a aprendizagem dos comerciarios,
Decreto-lei n° 8.621, de 10 de janeiro | estabelece deveres dos empregadores e dos
1946 ;
de 1946 trabalhadores menores relativamente a essa
aprendizagem e da outras providéncias.
. L Da nova redacgao a dispositivos do Decreto-lei n®
_ o
1046 | Decreto-lei n® 8.680, de 15 de janeiro | 4 475" 4o 30 de janeiro de 1942 (Lei Organica do
de 1946 . .
Ensino Industrial).
. Amplia a acdo didatica das Escolas Técnicas de
_ o
1946 Decret.o lei n® 20.593, de 14 de Manaus, Salvador e Sdo Paulo — ampliacdo dos
fevereiro de 1946 :
cursos oferecidos.
. . Da nova redagdo ao item Il do artigo 30 do
_ o
1046 | Docreto-lei n®9.183, de 15 de abril de | Koo o161 6i 4073, de 30 de janeiro de 1942. (Lei
1946 . : .
orgénica do Ensino Industrial).
Divide o ano escolar em dois periodos letivos de
i o : igual duracdo para o funcionamento das aulas
1946 Decreto-lei n° 9.498, de 22 de julho de referentes a todas as modalidades e graus de
1946 ; . R ~
ensino subordinado ao Ministério da Educagao e
Saude.
Considera os diplomados pelas escolas técnicas
~ . da Uni&do ou equivalentes, como técnicos de grau
o
1946 CF;:icgzgao CREA n® 51, de 25 de julho médio, aceitando os pedidos de registro no
Conselho Federal de Engenharia e Arquitetura, e
fornecendo carteiras profissionais.
Decreto-lei n° 21.609, de 12 de agosto | Amplia a agéo didatica da Escola Técnica de Sao
1946 i )
de 1946 Paulo — ampliacdo dos cursos oferecidos.
-lei o
1946 2:?%3;% lei n® 9.613, de 20 de agosto Lei Organica do Ensino Agricola.
1946 Constituicdo Federal, de 18 de | Trata da Educagéo no Capitulo Il e da indicacdes
setembro de 1946 sobre a Educacao Profissional no Art. 168.
Da nova redagao ao art. 26 do Decreto-lei n®4.073,
1947 | Lein° 28, de 15 de fevereiro de 1947 de 30 de janeiro de 1942 e estabelece outras
providéncias.
Assegura aos estudantes que concluirem curso de
1950 | Lei n° 1.076, de 31 de margo de 1950 primeiro C|clc_) QO ensino comercial, mdustr’lal ou
agricola, o direito a matricula nos cursos classico
e cientifico e da outras providéncias.
Dispde sobre o regime de equivaléncia entre
diversos cursos de graus médio para efeito de
1953 | Lei n® 1.821, de 12 de margo de 1953 matricula no ciclo colegial e nos cursos superiores
- Lei de equivaléncia entre os cursos de grau
médio.
Decreto n°® 34.330, de 21 de outubro de | Regulamenta a Lei n° 1.821, de 12 de marco de
1953
1953 1953.
Dispde sobre os Cursos Pedagdgicos de Ensino
1954 Decreto n°® 36.268, de 1° de outubro de | Industrial e o seu funcionamento - destinado a
1954 formagao do pessoal docente de Cultura Técnica
e administrativo.
Dispbe sobre nova organizagdo escolar e
administrativa dos estabelecimentos de ensino
1959 | Lein®3.552, de 16 de fevereiro de 1959 | ndustrial do Ministério da Educagdo e Cultura, e
da outras providéncias. Transforma as escolas
técnicos e industriais em Escolas Técnicas
Federais.
[o}
1959 I1Z)g5csr3'eto n®47.038, de 16 de outubro de Aprova o Regulamento do Ensino Industrial.
. Complementa a regulamentacdo da Lei n°® 3.552,
[o}
1961 Decreto n® 50.492, de 25 de abril de de 16 de fevereiro de 1959, dispondo sobre a

1961

organizacéo e funcionamento de ginasio industrial.
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Ano Documento Objetivo
Decreto n° 50.945, de 13 de julho de | FS'Mite aos portadores de curso colegial
1961 1961 matricula na 3?2 série dos cursos industriais
técnicos.
H o
1961 %8'6? 4.024, de 20 de dezembro de Fixa as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional.
Decreto n° 60.731, de 19 de maio de Trapsf?re para o I_\/Ilnlsterlc_) c_ja 'E_ducag:ao © Cultura
1967 1967 os orgaos de ensino do Ministério da Agricultura e
da outras providéncias.
1968 | Lein®5.524, de 5 de novembro de 1968 | DISPO€ sobre o exercicio da profissao de Tecnico
Industrial de nivel médio.
Fixa normas de organizagdo e funcionamento do
Lo ensino superior e sua articulagdo com a escola
1968 I{S'GQ 5.540, de 28 de novembro de média, e da outras providéncias - permite oferta de
cursos superiores destinados a formacado de
Tecndlogos.
1969 Decreto-Lei n° 547, de 18 de abril de | Autoriza a organizagdo e o funcionamento de
1969 cursos profissionais superiores de curta duracao.
Autoriza o Poder Executivo a instituir o Centro
1969 Decreto-lei n° 616, de 9 de junho de | Nacional de Aperfeicoamento para a Formagéao
1969 Profissional - CENAFOR - e d& outras
providéncias.
. —— - S 5
1971 | Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971 | | X@ Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2
graus, e da outras providéncias.
Lei n° 6.297, de 15 de dezembro de Dispbe sobre |ncent|yo§ _f|sca|s no imposto c~ie
1975 1975 renda de pessoas juridicas para preparagao
imediata para o trabalho pelas empresas.
, Dispde sobre a instituirdo e organizacédo do
(o] (o]
1976 I?g;:éeto n® 77.362, de 1° de abril de Sistema Nacional de Formagao de Mao-de-Obra e
da outras providéncias.
Dispbe sobre a transformagdo das Escolas
Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e
1978 | Lei n°® 6.545, de 30 de junho de 1978 Celso Suckow da Fonseca (RJ) em Centros
Federais de Educagdo Tecnoldgica e da outras
providéncias.
1982 Decreto n° 87.310, de 21 de junho de | Regulamenta a Lei n° 6.545, de 30 de junho de
1982 1978, e da outras providéncias.
Altera dispositivos da Lei n°® 5.692, de 11 de agosto
1982 | Lei n°® 7.044, de 18 de outubro de 1982 | de 1971, referentes a profissionalizagcado do ensino
de 2° grau.
Regulamenta a Lei n® 5.524, de 05 de novembro
1985 Decreto n® 90.922, de 6 de fevereiro de | de 1968, que dispbe sobre o exercicio da profissdo
1985 de técnico industrial e técnico agricola de nivel
médio ou de 2° grau.
Aprova as diretrizes do Primeiro Plano Nacional de
. . Desenvolvimento (PND) da Nova Republica, para
(o)
1986 | Lei n®7.486, de 6 de junho de 1986 o periodo de 1986 a 1989, e da outras
providéncias.
oo Trata a educagdo com um direito social. Trata da
1988 gngtgglgao Federal, de 5 de outubro Educacao no Capitulo Ill e da indicagdes sobre a
Educacao Profissional no Art. 213.
Lei N° 8.112, de 11 de dezembro de | DiSPOe sobre o regime juridico dos servidores
1990 1990 publicos civis da Unido, das autarquias e das
fundagdes publicas federais.
1993 | Lei n° 8.670, de 30 de junho de 1993 | DISPGe sobre a criagdo de Escolas Tecnicas e
Agrotécnicas Federais e da outras providéncias.
. Dispbe sobre a transformagao da Escola Técnica
o
1993 Lei n° 8.711, de 28 de setembro de Federal da Bahia em Centro Federal de Educagéao

1993

Tecnoldgica e da outras providéncias.
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1994 | Lein®8.948, de 8 de dezembro de 1994 ELSpae sobre a institui¢ao do Sistema Nacional de
ucacgdo Tecnoldgica e da outras providéncias.
1996 Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de | Estabelece as diretrizes e bases da educacéao
1996 nacional.
Regulamenta o0 § 2 ° do art. 36 e os arts. 39 a 42
1997 Decreto n® 2.208, de 17 de abril de | da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
1997 estabelece as diretrizes e bases da educacgao
nacional.
1997 Decreto n° 2.406, de 27 de novembro | Regulamenta a Lei Federal n° 8.948/94 (trata de
de 1997 Centros de Educacédo Tecnoldgica).
1997 Parecer CNE/CEB n°® 17, de 03 de | Estabelece as diretrizes operacionais para a
dezembro de 1997 educacéo profissional em nivel nacional.
1999 Resolucao CNE/CEB n° 4, de 8 de | Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
dezembro de 1999 Educacao Profissional de Nivel Técnico.
Altera o Decreto n° 90.922, de 6 de fevereiro de
Decreto n° 4.560, de 30 de dezembro | 1985, que regulamenta a Lei n®5.524, de 5 de
2002 | de 2002 novembro de 1968, que dispde sobre o exercicio
da profissdo de Técnico Industrial e Técnico
Agricola de nivel médio ou de 2° grau.
2003 Portaria MEC n°® 3.621, de dezembro de | Criagdo do Forum Nacional de Educacao
2003 Profissional e Tecnoldgica.
Revoga o Decreto n°® 2.208/97 e regulamenta o §
. 2°do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei n°® 9.394, de
2004 Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
2004 e ” ; .
diretrizes e bases da educagado nacional, e da
outras providéncias.
o o Dispde sobre a organizacao dos Centros Federais
2004 2D§g£eto n® 5.224, de 1° de outubro de de Educagdo Tecnolégica e da outras
providéncias.
Dispde sobre a estruturagdo do Plano de Carreira
dos Cargos  Técnico-Administrativos em
2005 | Lein°11.091, de 12 de janeiro de 2005 | Educagdo, no dmbito das Instituicdes Federais de
Ensino vinculadas ao Ministério da Educacéo, e da
outras providéncias.
Institui, no ambito das instituicbes federais de
o . educagao tecnolégica, o Programa de Integragao
2005 2D§(§:geto n° 5.478, de 24 de junho de da Educacgao Profissional ao Ensino Médio na
Modalidade de Educacgédo de Jovens e Adultos -
PROEJA.
Institui o Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens — ProJovem; cria o Conselho Nacional da
C ; Juventude — CNJ e a Secretaria Nacional de
2005 | Lein®11.129, de 30 de junho de 2005 Juventude; altera as Leis n° s 10.683, de 28 de
maio de 2003, e 10.429, de 24 de abril de 2002; e
da outras providéncias.
Decreto n° 5.557 de 5 de outubro de Regulamenta o Programa Nacional de Inclusédo de
2005 2005 ' ' Jovens - ProJovem instituido pela Lei n°® 11.129,
de 30 de junho de 2005, e da outras providéncias.
Dispde sobre a transformagao do Centro Federal
2005 | Lein® 11.184, de 07 de outubro de 2005 ae_ Educagdo Tecnologica do ~Parana em
niversidade Tecnoldgica Federal do Parana e da
outras providéncias.
. Da nova redagao ao § 5° do art. 3° da Lei n° 8.948,
2005 Lei 11.195, de 18 de novembro de 2005 de 8 de dezembro ge 1994 — Primeira fase da

expansao da Rede
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2006

Decreto n°® 5.773, de 09 de maio de
2006

Dispbe sobre o exercicio das funcbes de
regulacdo, supervisdo e avaliagdo de instituicbes
de educacdo superior e cursos superiores de
graduagdo e sequenciais no sistema federal de
ensino.

2006

Decreto n° 5.800, de 08 de junho de
2006

Dispde sobre o Sistema Universidade Aberta do
Brasil - UAB

2006

Decreto n° 5.840, de 13 de julho de
2006

Institui, no &mbito federal, o Programa Nacional de
Integracdo da Educagédo Profissional com a
Educacao Basica na Modalidade de Educacgao de
Jovens e Adultos - PROEJA, e da outras
providéncias.

2006

Catadlogo Nacional dos  Cursos

Superiores de Tecnologia

Langamento do Catalogo Nacional dos Cursos
Superiores de Tecnologia para disciplinar as
denominagbées dos cursos oferecidos por
instituicbes de ensino publico e privado.

2007

Decreto n° 6.094, de 24 de abril de
2007

Dispbe sobre a implementagao do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagéo, pela Unido
Federal, em regime de colaboragdo com
Municipios, Distrito Federal e Estados, e a
participagcdo das familias e da comunidade,
mediante programas e agdes de assisténcia
técnica e financeira, visando a mobilizagdo social
pela melhoria da qualidade da educagéao basica.

2007

Decreto n° 6.095, de 24 de abril de
2007

Estabelece diretrizes para o processo de
integracdo de instituicbes federais de educacgao
tecnoldgica, para fins de constituicdo dos Institutos
Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia -
IFET, no dmbito da Rede Federal de Educacéao
Tecnoldgica

2007

Lein°® 11.534, de 25 de outubro de 2007

Dispde sobre a criagdo de Escolas Técnicas e
Agrotécnicas Federais e da outras providéncias.

2007

Decreto n° 6.302, de 12 de dezembro
de 2007

Institui o Programa Brasil Profissionalizado.

2008

Resolucdo CNE/CEB n° 3, de 9 de julho
de 2008

Dispbe sobre a instituicdo e implantacdo do
Catélogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel
Médio.

2008

Lei n® 11.741, de 16 de julho de 2008

Altera dispositivos da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educagao nacional, para redimensionar,
institucionalizar e integrar as acbées da Educacao
Profissional técnica de nivel médio, da educacao
de jovens e adultos e da Educacao Profissional e
Tecnoldgica.

2008

Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de
2008

Institui a Rede Federal de Educagéo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais
de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia, e da outras
providéncias.

2009

Resolugdo CNE/CEB n° 03, de 30 de
setembro de 2009

Dispbe sobre a instituicdo Sistema Nacional de
Informagdes da Educagcdo Profissional e
Tecnoldgica (SISTEC), em substituicdo ao
Cadastro Nacional de Cursos Técnicos de Nivel
Médio (CNCT), definido pela Resolugdo CNE/CEB
n® 4/99
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Estabelece medidas organizacionais de carater
excepcional para dar suporte ao processo de
2009 Decreto n° 7.022, de 02 de dezembro | implantagcdo da Rede Federal de Educacao
de 2009 Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, criada pela
Lei no 11.892, de 29 de dezembro de 2008, e da
outras providéncias.
Institui o Programa Nacional de Acesso ao Ensino
2011 | Lein®12.513, de 26 de outubro de 2011 | Técnico e Emprego (Pronatec); e da varias outras
providéncias.
o}
2011 | pocTeto N 7:569, de 20 de outubro de | gy, 5 Rede e-Tec Brasil
[o}
2011 dD:%roe1tc1) n®7.642, de 13 de dezembro Institui o Programa Ciéncias sem Fronteiras
Dispbe sobre o ingresso nas universidades
2012 | Lein®12.711, de 29 de agosto de 2012 | federais e nas instituicdes federais de ensino
técnico de nivel médio e da outras providéncias.
2012 Resolugdo CNE/CEB n° 6, de 20 de | Define Diretrizes Curriculares Nacionais para a
setembro de 2012 Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio.
Lo Dispde sobre a estruturagao do Plano de Carreiras
2012 ;8'12 12.772, de 28 de dezembro de e Cargos de Magistério Federal [...] e da outras
providéncias.
2014 | Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014 | AAProva o Plano Nacional de Educagdo - PNE e da
outras providéncias.
Altera a Lei n® 12.711, de 29 de agosto de 2012,
Jo16 | Lei n° 13.409, de 28 de dezembro de | P22 dispor S°bfr.e.na reserva de vagas para
2016 pessoas com de iciéncia nos cursos tecmcp de
nivel médio e superior das instituicbes federais de
ensino.
2017 Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de ﬁltera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
2017 aqlonal e _estabelece mudancas na estrutura do
ensino meédio.
Revoga o § 1° do art. 6° do Decreto n° 90.922, de
2020 Decreto n° 10.585, de 18 de dezembro | 6 de fevereiro de 1985, que dispbe sobre o
de 2020 exercicio da profissao de técnico industrial e
técnico agricola de nivel médio ou de 2° grau.
2021 Resolugdo CNE/CP N° 1, de 5 de | Define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
janeiro de 2021 para a Educacéo Profissional e Tecnoldgica.
Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996
2023 | Lei n° 14.645, de 02 de agosto de 2023 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional),

para dispor sobre a educacgado profissional e
tecnoldgica

Fonte: Autora, 2024.



