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RESUMO

O objetivo desta dissertacao ¢ avaliar a educacao profissional técnica promovida pelo Centro
Federal de Educagdo Tecnoldgica do Ceard - CEFET/CE, a partir da reforma da educagdo
profissional regulamentada pela LDB n°® 9.394/1996. A pesquisa ¢ do tipo exploratéria,
descritiva e avaliativa, erguendo-se com base em quatro indagacgdes: (i) Em que medida as
transformagdes no mundo do trabalho estdo interferindo na educacdo profissional? (i) A
legitimagdo das politicas de educacdo profissional pelo Estado brasileiro age sob o efeito das
agéncias internacionais? (iii) A reforma da educagdo profissional legitima a ordem social? (iv)
Como estdo situadas as tensdes entre os modelos de competéncias e a pratica curricular em
uma institui¢do de educacao profissional técnica de nivel médio? O método do estudo de caso
estd fundado na anélise intensiva de uma instituicdo de educagdo profissional, sustentando-se
com as contribuicdes teoricas do campo da educacdo profissional e das ciéncias sociais,
contextualizadas com teorias das ciéncias politicas, da Sociologia da Educacdo, da Sociologia
do Trabalho e da Psicologia com as quais a educagdo profissional e a nogdo de competéncia
guardam coeréncia. O procedimento metodologico da investigagdo decorreu de modo
seqiiencial entre 2002 e 2004 e se realizou em trés tempos e modos: pesquisa bibliografica,
documental e de campo, subsidiadas pela técnica da entrevista semi-estruturada junto de um
conjunto de atores sociais relevantes [ gerentes, coordenadores e professores [ selecionados
no Centro Federal de Educagdo Tecnologica do Ceara — CEFET/CE. Os resultados elucidaram
a idéia de que os atores educacionais devem assumir coletivamente o debate e o estudo em
torno do desenvolvimento de uma escola autdbnoma e emancipada, contribuindo para a
construcdo de uma politica educativa mais equilibrada e democrética, voltada para o
desenvolvimento de principios de igualdade de direitos, justi¢a social, solidariedade e ética,
tanto no mundo do trabalho como na sociedade. Concluiu-se, portanto que somente o
surgimento de uma instituicdo educacional capaz de facultar aos jovens o acesso a pluralidade
de conhecimentos e culturas podera formar um cidadao integral.

Palavras-chave: Ensino técnico-profissionalizante, politicas educacionais, competéncias
laborais
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ABSTRACT

The objective of this dissertation is to evaluate from technical college professional education
promoted by Centro Federal de Educacdo Tecnologica do Ceara - CEFET/CE, starting from
the regulated professional education reform by LDB no. 9.394/1996. The investigation is
exploratory type, descriptive and evaluated, rising up four base questions: (i) In what
measures the transformations in the labored work are interfering at professional education?
(i) The legitimation with professional education politics from the Brazilian government to
take action under the effect of the international agencies? (iii) The regulated modification at
professional education makes lawful the social order? (iv) How are situated the tensions
between the competences models and the curricular practice in a technical college institution?
The method of the case study is well-founded in the intensive analysis at institution of
professional education, holding up with theoretical contributions areas from professional
education and social sciences, in context political sciences, Sociology Education, Labor
Sociology and Psychology in which the professional education and the competence idea
concern coherence. The methodological procedure at investigation passed away the sequence
of the facts between 2002 to 2004 and was held during three periods and ways of proceeding
engaged in: bibliographical, documental and area research subsidized by the technique of the
semi-constructed interview among a complex whole of important social actors [] managers,
coordinators and teachers [] selected at Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Ceard —
CEFET/CE. The results showed the idea that the educational participants ought to assume
collectively the discussion and the application on ever side development for an autonomic and
emancipated school, contributing to construction an educational politic equilibrated and
democratical pointed toward development by equality of jurisprudence principles, social
justice, solidarity and ethics, extent to the world labored as much society. Therefore it
concludes that only the appearing of an educational institution able to offer for the young
students to access the plurality of knowledge and cultural civilization will be able to produce a
complete citizen.

Key-words: Technical-professional instruction, educational politics, labour competences
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INTRODUCAO

Durante as ultimas décadas, assistiu-se a um interesse cada vez maior pelos
aspectos sociais e econdomicos da educacdo profissional, sendo varias as explicacdes
oferecidas para esse fendmeno. Uma delas centra-se no reconhecimento de que a educacdo
muito influenciou nas oportunidades sociais, afetando a mobilidade entre as classes, as fontes
de rendimentos, a qualificagdo profissional e a distribuigdo da riqueza na sociedade. Uma
segunda razdo, que surgiu apos a segunda metade do século XX, ¢ relacionada com as
modificagdes experimentadas no sistema educativo como aparelho reprodutor dos interesses
dominantes, além do papel que a educac¢do do trabalhador passou a desempenhar com o
desenvolvimento econdmico e social, o Estado de Bem-Estar Social, os processos de
modernizacdo e evolu¢do da sociedade e a estruturagdo produtiva. Outra razdo refere-se as
necessidades de os paises periféricos ou em vias de desenvolvimento formular politicas
publicas educativas fundamentais para o avango da democratizagdo e participagdo social.

No Brasil, durante a década de 1990, ocorreu grande reforma estrutural no sistema
educacional, no sentido de oferecer uma educagdo geral com forte segmento cientifico e
tecnolégico, permitindo a complementaridade da educacdo profissional nas escolas ou nas
empresas, atendendo, assim, as recomendacdes dos organismos internacionais em
consonancia com o crescimento econdomico do mundo globalizado. Na prética, a politica de
educacdo profissional rompeu com o modelo que preconiza a solug¢do conciliatoria entre os
objetivos de preparar para o prosseguimento de estudos e formagdo para o trabalho, num
ensino médio profissionalizante, passando a ser definida como complementar de uma vertente
exclusivamente propedéutica.

Segundo a legislacio em vigor, a educagdo profissional ndo ¢ um mero
adestramento para ocupar postos de trabalho determinados. Ela deve propor a “transigdo entre
escola e o mundo do trabalho, capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades
gerais e especificas para o exercicio de atividades produtivas” (Decreto Federal n°. 2.208/97,
Art. 1°., § 1°.). Essa transi¢do entre a escola e o mundo do trabalho e essas habilidades gerais
e especificas presumem um trabalho coordenado e continuo da formagdo geral, que

desenvolve as competéncias bdsicas concomitantemente a compreensdo de aspectos
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produtivos, relacionando a teoria com a pratica, entre outros aspectos referentes a educagao
formal, exigidos pela contemporaneidade.

O estudo da implementacdo e dos efeitos das politicas de educagdo profissional
técnica orientard o estudo de caso no Centro Federal de Educacdo Tecnologica do Ceara —
CEFET/CE, no contexto do qual se pretende identificar, explorar e discutir acerca dos
seguintes pontos de investigacao empirica: (i) Em que medida as transformag¢des no mundo do
trabalho estdo interferindo na educacdo profissional? (ii) A legitimagdo das politicas de
educacado profissional pelo Estado brasileiro age sob o efeito das agéncias internacionais? (iii)
A reforma da educacdo profissional legitima a ordem social? (iv) Como estdo situadas as
tensdes entre os modelos de competéncias e a pratica curricular em uma instituicdo de
educacdo profissional técnica?

A pesquisa ¢ do tipo exploratoria, descritiva e avaliativa. E exploratoria na medida
em que se procurou observar, registrar e explorar as dimensdes do fendmeno, a maneira como
ele se manifestou e como se relacionou com outros fatores educacionais; descritiva, pela
andlise dos fatos haver sido realizada sem manipulacdo ou interferéncia do pesquisador,
tendo-se verificado tdo-somente sua freqiiéncia, natureza e caracteristicas. E avaliativa por
tratar-se de um estudo que tentou sistematizar um conjunto de informagdes sobre o processo e
a eficacia de uma politica educacional, bem como permitiu caracterizar a experiéncia e as
opinides dos atores sociais que participaram da implantacdo desta politica em uma intuig@o de
educacdo profissional pertencente a rede federal de ensino.

Neste contexto, esta investigacao teve como objetivo geral realizar uma avaliacdo
de processo, situando a reforma da educagdo profissional técnica em relagdo a sua
historicidade, totalidade e processo contraditério entre educagdo e trabalho, destacando a
reforma da educacdo profissional promovida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDB 9.394/1996 e suas implicagdes da educacdo profissional técnica.
Especificamente, a investigagdo empirica teve como objetivos uma avaliacdo de eficacia,
incidindo basicamente sobre a organizagdo dos cursos técnicos do Centro Federal de
Educagdo Tecnologica do Ceard — CEFET/CE a partir da reforma, considerando as exigéncias
do mundo do trabalho, investigando como a Instituicdo analisa a desvinculagdo entre
educacdo geral e profissional; a dicotomia entre teoria e pratica; a articulagdo entre o saber e o
fazer; e a certificagdo de competéncias, ensejando ao pesquisador entrelacar suas concepgdes

sobre a relacdo educagdo-trabalho e teoria-pratica.
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Para o estudo empirico, procurou-se selecionar sujeitos representativos do
CEFET/CE com experiéncias variadas e conhecedores do fendmeno estudado, importante
fator para garantir a diversidade e, a partir desta, interpretar criteriosamente o contetido
manifestado na fala dos entrevistados. Para a efetivar a avaliacdo, foi selecionada a seguinte
composi¢ao:

i. 3 Gerentes das Areas Profissionais;
1. 7 Coordenadores dos Cursos Técnico;
ii. 16 Professores dos Cursos Técnico: representantes das areas
profissionais, efetivos na Institui¢do, envolvidos com a educacdo profissional técnica,

com no minimo trés anos de experiéncia com o ensino técnico.

As entrevistas, especificamente, decorreram durante o periodo de outubro a
dezembro de 2003, apos terem sido recolhidos e sumariamente tratados os dados secundarios.
As entrevistas foram realizadas em diferentes espacos, com predominancia nos gabinetes dos
coordenadores, salas de professores e de aulas. Em todos os casos, foram colocados os
objetivos e procedimentos de pesquisa e obtido autorizagdo prévia para gravar as entrevistas.
Observa-se no entanto, que apesar da utilizagdo de um aparelho de pequenas dimensoes,
numa tentativa de que este ndo se revelasse tdo obstrutivo, alguns professores sentiram-se
intimidados com a sua presenga, neste sentido, ressalta-se influéncia dos fatores contextuais,
sem contudo minimizar a objetividade dos discursos efetuados. Durante o processo de
investigacdo empirica, levou-se em consideracdo que a realizacdo de entrevista resulta numa
circunstancia de interacdo social particular sujeita a diferentes leituras e avaliagdes de ambas
as partes — entrevistado e investigador — tornando-se susceptiveis de enviesamentos,
conscientes ou ndo, na analise dos dados (Ghiglione e Matalon, 1992).

Diferentemente da pesquisa quantitativa, a pesquisa qualitativa ndo se baseia no
critério numérico para garantir sua representatividade e sim na profundidade da informacao
revelada pelo conteudo das entrevistas, da convergéncia de informagdes, de vivéncias e de
experiéncias que, partindo da percep¢do de cada sujeito social, levam a compreensdo mais
clara da natureza e da dinamica do fenomeno alvo de observagao.

O pressuposto fundamental da escolha e da aplicacdo da entrevista semi-
estruturada ao estudo da educagdo profissional técnica ¢ de que o ato de investigacdo e

pesquisa comporta e reivindica um processo dialdégico em que os atores envolvidos, ao
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participarem da entrevista, estardo diante de uma oportunidade de expressar suas diferentes
concepgoes sobre a reforma educativa, como também avaliar a sua praxis pedagogica.

Na ciéncia de que a investiga¢do qualitativa requer como atitudes fundamentais a
abertura, a flexibilidade, a capacidade de observacao e de interagdo do investigador com os
atores sociais envolvidos, utilizou-se a entrevista como um instrumento que facilmente
pudesse ser corrigido e readaptado durante o processo de trabalho de campo, visando as
finalidades da investigacdo. O roteiro da entrevista visou a apreender o ponto de vista dos
atores sociais previstos nos objetivos da pesquisa, sendo estruturada com poucas questdes, de
forma a permitir estabelecer perguntas fundamentais para a compreensdo da realidade
empirica, porém conservando abertura e flexibilidade capazes de descobrir as particularidades
da realidade empirica. Neste contexto, a triangulacdo da pesquisa bibliografica, documental e
de campo [ subsidiadas pela técnica da entrevista semi-estruturada [ facilitou a construgdo
do objeto de investigacdo e a obtencdo dos objetivos propostos, partindo da teoria para
interrogar o real, ou fazendo uso das palavras de Bourdieu (1989. p. 27): ...pensar o mundo
social de maneira realista. ..

O CEFET/CE foi escolhido como campo empirico para guiar o estudo de caso por
ser uma autarquia educacional pertencente a Rede Federal de Ensino, com autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatica e disciplinar para promover a educacio
profissional nos niveis basico, técnico e tecnologico, o ensino médio, a extensdo, a pesquisa €
a difusdo tecnologica. A instituicdo educacional centra a formagdo do aluno em
conhecimentos especificos das areas de interesse do mercado, ofertando cursos técnicos nas
arcas de Artes, Construgdo Civil, Industria, Informatica, Quimica, Telecomunicagdes,
Turismo/ Hospitalidade e Satde, com duragdo de dois anos e dirigido a pessoas que tenham
concluido, pelo menos, o primeiro ano do ensino médio e, se desejar, avangar nos estudos
cursando o nivel tecnologico. Em virtude da abrangéncia de sua acdo e sua localizagdo
geografica, o estudo de caso no CEFET/CE garantira, em curto tempo, avaliar suas iniciativas
de educacdo profissional técnica a partir da atual legislacdo da educagdo profissional técnica.

No estudo de caso realizado no CEFET/CE, pretendeu-se levantar dados, fatos e
situacdes que pudessem servir de referenciais e que auxiliassem na compreensdo de como
aconteceu a implanta¢do da reforma da educacdo profissional. A fim de facilitar a construgdo
do objeto de investigacdo e a obtencdo dos objetivos propostos, os dados para a pesquisa

originaram-se de fontes secundarias (valores objetivos) da andlise documental e bibliografica
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da reforma educativa do Brasil, educacdo profissional técnica e legislacdo sobre educacdo
profissional, utilizando-se como principais fontes da pesquisa documental, os relatérios da
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnolégico - SETEC/MEC, os relatorios de controle
académico do CEFET/CE e censo da educagdo profissional no Brasil, elaborado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP/MEC.

A eleicdo de fontes documentais, numa complexa realidade da implantagcdo de
uma politica de educacdo profissional, prende-se ao fato de os documentos fornecerem
informagdes de uma realidade pouco transparente na vida politica nacional, como ¢ a
imposicdo das classes dominantes e dos organismos internacionais para consagrar as suas
expectativas, em seu beneficio.

Os dados primarios foram obtidos das respostas da populacdo analisada (gerentes,
coordenadores e professores) a uma entrevista semi-estruturada caracterizada por um conjunto
de quinze perguntas estabelecidas num roteiro flexivel em torno do reconhecimento de como
o CEFET/CE esta identificando os perfis profissionais de conclusdo; definindo os blocos de
competéncias profissionais basicas, gerais e especificas relacionados aos perfis identificados;
desenhando a estrutura dos curriculos; tragando os itinerarios profissionais com critérios de
acesso aos cursos; definindo o perfil dos egressos, as estratégias de aprendizagem e o
processo de avaliacdao da aprendizagem e dos cursos.

Cada uma das entrevistas semi-estruturadas gravadas buscou saber se esses
sujeitos dariam indicios de como foram legitimadas as politicas publicas da educacdo
profissional técnica e da concepcao de curriculo que poderia embasar a construcdo da matriz
curricular dos cursos técnicos do CEFET/CE orientados pelo modelo de competéncia. Esta
questdo ndo foi feita de modo direto, e sim por intermédio de outras que permitiriam obter
essa resposta.

Durante as entrevistas, houve a preocupagdo de identificar como o entrevistado
percebia a Reforma e a sua importancia (ou ndo) na constru¢do de um pensamento curricular
para os cursos técnicos profissionalizantes; qual o quadro tedrico em que se situava para a
constru¢ao dessa concepcdo; qual a agdo pratica desenvolvida para a efetivagdo desse quadro
tedrico; se estaria ou ndo havendo dificuldades tedricas e/ou praticas para concretizar essa
concepedo construida e qual a natureza desta dificuldade, caso esta fosse apontada.

Quanto a analise de dados, foram levadas em conta a pertinéncia e a qualidade de

aplicacdo do método utilizado, imperando no decorrer do exame o rigor e a honestidade
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necessarios durante a verificacdio de dados. Como se trata de um caso de dados
predominantemente qualitativos, foi escolhido o método de andlise de contetido, no sentido

que lhe ¢ dado por Laurence Bardin, como um ...

[...] conjunto de técnicas de andlise das comunica¢ées visando obter, por
procedimentos sistemdticos e objetivos de descrigdo do conteudo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a interferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢ées de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas

mensagens (LAURENCE BARDIN, 1977, p. 37).

Para além desta limitacdo decorrente das opgdes teodricas adotadas, uma
compreensao mais global do objeto do estudo implicava dar voz a outros grupos de atores,
nomeadamente aos egressos dos cursos. A investigacdo, tal como delimitada, volta-se para a
andlise dos processos e da eficacia de implantacio da reforma da educacdo profissional
técnica e suas conseqiiéncias imediatas na constru¢do de uma matriz curricular, ou seja, ndo
explora a efetividade das politicas de educagdo/formagdo profissional nos alunos e sua
insercao no mercado de trabalho. Por isso, ndo interessa a investigacdo saber qual o impacto
nos egressos dos cursos de educagdo profissional técnica. Uma tal investigagdo implicaria a
elaboracdo de entrevistas junto aos alunos e empregadores, para averiguar se de fato as atuais
politicas estdo atendendo aos interesses do mercado de trabalho ou sdo direcionadas a incluir
socialmente os futuros trabalhadores. Além disso, tratando-se de um estudo centrado apenas
numa escola, qualquer tipo de generalizagdo para outros contextos, com ja foi real¢ado, torna-
a ilegitima.

O tratamento tedrico da matéria correlacionada com o objeto da investigacdo
pressup0s amplo estudo em disciplinas de carater social, politico, econdmico e educacional.
No conhecimento de que o entendimento das politicas de educagdo profissional e a relagio
educagdo e trabalho no dominio dos meios de producdo dependem diretamente da
compreensdo dos sistemas politico, econdmico e educacional, procurou-se seguir a orientacao
conceitual de teorias relacionadas com as ciéncias politicas, a Sociologia da Educacdo, a
Sociologia do Trabalho e a Psicologia, com as quais a educagdo profissional e a nog¢do de
competéncia guardam coeréncia. A bibliografia geral e especifica de base na investigacdo, em

particular no que toca a orientagdo teodrica, foi construida no ambito das disciplinas referidas.
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Nesta perspectiva, fez-se necessario desenvolver estratégias metodologicas com a
adocdo de parametros historico-criticos e multidisciplinares a fim de compreender a
significacdo da educagdo, da politica educacional e do Estado que as representa como sistema
no poder. Sendo assim, o capitulo primeiro [1 Educacdo e Trabalho: evolugdo histérica [
destaca as relagdes contraditorias entre educacdo e trabalho por meio da selecdo de
referenciais tedricos para entender o modelo de competéncias implantado pela reforma da
educagdo profissional. Para tanto, fez-se uma revisdo teodrica de categorias examinando as
teorias da reproducdo (tanto das teorias da correspondéncia, como as funcionalistas), a do
capital humano, aquelas sobre o credencialismo e a ndo-correspondéncia. Este capitulo
também apresenta uma analise reflexiva do modelo de competéncia, do mundo do trabalho e
da educacdo profissional no Brasil, na perspectiva do seu processo historico-social concreto
que tem como causas as efetivas relagdes mediadas por politicas educacionais do Estado,
inseridas no universo das politicas sociais no Pais. A abordagem situou-se ao nivel do
discurso tedrico, ou seja, representando-se sinteticamente as contribuicdes de sociologos,
filosofos e educadores, consideradas imprescindiveis para que a educacdo possa ser mais um
entre os fatores que exercem uma influéncia positiva em beneficio da sociedade, coincidindo
também com uma reflexdo de nivel empirico, o que possibilitou identificar as diferentes
percepcdes tedricas e pessoais dos sujeitos entrevistados.

No capitulo segundo [] Politicas Publicas e Educacdo Profissional [ analisam-se
as politicas publicas no ambito do deslocamento conceitual que passam ao longo dos anos,
como também as mudangas operadas na produ¢do, na sociedade e na cultura, enfatizando o
movimento contraditdrio entre forcas e relagdes de interesse econdmico. Neste estudo,
procura-se entender que nas sociedades modernas o poder social ¢ exercido pelo Estado por
intermédio de politicas sociais e administrativas e que a avaliagdo da politica publica
educacional ainda ¢ uma atividade incipiente, em que o numero de perguntas ainda supera o
de respostas, e onde impera a fragilidade das metodologias tradicionalmente utilizadas para
identificar as complexas realidades sociais. No que se refere especificamente a educagdo, a
implementagdo de politicas educacionais feitas de idéias, planos, legislacdo, medidas
administrativas e processos de acdo pratica aumenta a ideologia do Estado (SEVERINO,
1986). Neste capitulo, a pesquisa empirica subsidiou a avaliacdo das politicas de educagdo
profissional técnica aplicada ao caso do CEFET-CE, numa tentativa de apresentar indicagdes

sobre a fungdo que a educagdo profissional assume sob a logica do modelo de competéncias,
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com recortes relativos a dominios restritos de contetidos teoricos e praticos, frutos de
experiéncias e trajetorias individuais e coletivas dos seus gerentes, coordenadores e
professores. Neste sentido, a avaliacdo foi compreendida como uma ferramenta capaz de
determinar se as politicas estdo sendo implementadas e desenvolvidas com eficacia por uma
instituicdo de educacdo profissional.

No capitulo terceiro [| A Reforma Educacional no Brasil dos Anos 1990 [
imprimiu-se énfase na educagdo profissional no Brasil e na reforma da educagdo profissional
promovida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei n°. 9.394/96,
complementada pelo Decreto 2.208/97, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Profissional, com as implicagdes das teorias curriculares na constru¢do das matrizes
curriculares dos cursos técnico-profissionalizantes. Aqui, tentou-se demonstrar que a no¢ao de
competéncia como multidimensdo envolvendo aspectos que vdo do individual ao
sociocultural, situacional e processual, ndo pode ser considerada apenas como desempenho e
sim como um construto do que se aprende na vida ativa e na escola e a educagdo pode tornar-
se um recurso por exceléncia se procurar a participacdo de toda a sociedade como atores
curriculares, comprometidos histérica, social e culturalmente com um projeto pedagdgico em
permanente reconstrugao.

Diante da correlagdo estabelecida entre o referencial teérico e os resultados da
pesquisa empirica, esta investigagdo propde-se, pois, a avaliar o ensino técnico-
profissionalizante, na perspectiva das transformacgdes econdmicas e politicas de carater
estrutural, afloradas em todos os segmentos sociais nos ultimos anos, e que promoveram

profundas alteragdes na dinamica mundial e no mundo do trabalho.
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Capitulo 1
TRABALHO E EDUCACAO:

EVOLUCAO HISTORICA
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[...] o conceito de trabalho como prdxis humana, ou seja, como o conjunto de
agoes, materiais e espirituais, que o homem, enquanto individuo e humanidade,
desenvolve para transformar a natureza, a sociedade, os outros homens e a si
mesmo com a finalidade de produzir as condigdes necessarias a sua existéncia.
Desse ponto de vista, toda e qualquer educagdo sera educagdo para o trabalho
(KUENZER 2002, p. 39)".

1.1 A Relacio Trabalho e Educacao

As origens da educacdo e do trabalho confundem-se com a procedéncia dos seres
humanos. Em sua forma mais simples, a educagdo nas sociedades primitivas caracterizava-se
essencialmente pelo ajustamento do homem ao meio fisico e social por meio da imitagdo das
experiéncias de geragdes passadas. A nog¢do de trabalho surgiu com resultado do dispéndio de
esforco fisico feito pelo homem, para modificar a natureza e obter alimentos, vestudrios e
abrigo para satisfazer as suas necessidades humanas. Para continuar vivendo, o homem
precisa estar continuamente produzindo sua existéncia pelo trabalho. Inicialmente, os homens
produziam sua existéncia em comum, relacionavam-se uns com os outros e se educavam neste
processo. A medida que o homem ia se fixando a terra, surgiam a propriedade privada e a
divisdo de classes: a classe dos proprietarios que podia sobreviver sem trabalhar, pela
exploragdo do trabalho alheio, e o estrato dos ndo-proprietarios, que trabalhava a terra para
manter a si e aos seus senhores (SAVIANI, 1994).

Na Grécia antiga, o termo trabalho ndo tinha o mesmo significado utilizado
atualmente pelas sociedades modernas. Havia oficios, tarefas e atividades classificados em
trés categorias: pronos, atividades penosas que exigiam um esfor¢co e um contato degradante
com a matéria; ergon, obra e atividade em geral, que se opde a ociosidade, derivando-se de
erga que se refere ao campo e a atividade agricola, cuja ldgica estava proxima das praticas
religiosas; e techné, que designa o trabalho manual do artesdo sapateiro, marceneiro etc.
(MEDA, 1999; SANTOS, 2000). A educagdo implicitamente trazia caracteristica de
separacgdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, os que pensam e os que executam,
entre a teoria e a pratica. A teoria era sinonimo de atividade contemplativa e era propria dos

intelectuais. A prética era sindnimo de agdo e cabia aos escravos.

' KUENZER, Acacia Zeneida. Ensino médio: construindo uma proposta para os que vivem do trabalho. Sio
Paulo, Cortez, 2002.
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A educagdo também se manifestou no espirito pratico romano inspirando ideais
praticos e sociais. A educa¢do romana antiga era dividida em trés fases: a pré-helenista, a
helenista-republicana e a helenista-imperial. A primeira e fundamental instituicdo romana de
educacgdo era a familia de tipo patriarcal, onde o pai desempenhava as fun¢des de senhor e
sacerdote. Utilizando a imitacdo como método para regular os direitos e os deveres de uma
sociedade agricola-politico-militar, a educagdo desempenhava um papel pratico-social
destinado a formagdo do agricultor, do cidaddao, do guerreiro através do treinamento em
atividade agricola, econdmica, militar, civil e religiosa, entendida como pratica litargica
(MONROE, 1985).

Na Idade Média, o trabalho servil passou a existir ¢ a educacdo a ser elaborada
para uma sociedade sob o regime feudal, formalizada por um esquema tripartite segundo o
qual havia uma classe homogénea, as dos laboratores, constituida pelos rurais e em seguida
pelos artesdos, frente as classes dos clérigos, os oratores e dos guerreiros, os bellatores
(CASTEL, 1998; MEDA, 1999).

O conceito de educagcdo como disciplina se traduzia no treino do pajem e do
escudeiro, considerado como preparatério para as atividades dos cavaleiros (MONROE,
1985). Nesse periodo, a educagdo passou a ser privilegio da classe dos proprietarios, dos
ociosos que ndo precisavam trabalhar para sobreviver. O povo educava-se no proprio processo
de trabalho e a escola era o lugar da classe dominante, que possuia uma educagdo
diferenciada. Segundo Saviani (1994), origina-se, assim, a palavra escola, que em grego
significa o lugar do 6cio.

Com a Reforma Protestante, as escolas foram transferidas para o controle do
Estado, desenvolvendo-se a idéia de educagdo elementar e universal. O trabalho apareceu
como a base e a chave para a vida, virtude e obrigacdo, redentor do pecado, atribuindo-lhe,
portanto, um valor espiritual, caminho religioso para a salvagdo. O dcio era considerado
antinatural e as atividades puramente contemplativas foram condenadas, consideradas como
atividades egoistas e perniciosas (ALBORNOZ, 2002; MONROE, 1985; NOSELLA, 2002).

Esse periodo foi analisado por Max Weber (1992) ao constatar que o trabalho
surgiu na ética protestante como vocagdo mistica, gerada pelo pensamento de Lutero, para
quem a vocacdo era aceita como uma ordem divina, a qual cada individuo devia-se adaptar.

Para Weber, a idéia de vocacdo para o trabalho vincula-se a idéia de que toda virtude deve ser
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convertida em dinheiro e que o trabalho aparece como um fim em si mesmo. A vocagdo do
homem passou a ser a atividade laborativa: quanto mais trabalho, mais direito a salvacdo.

Na Modernidade, em fun¢@o do trabalho manufatureiro, passou a existir outro tipo
de trabalho e maiores habilidades com as maos. Surgiu o labor, que libertou o homem da
escraviddo e da tortura e o situou no mercado de trabalho, para, com a for¢a do corpo,
comercializa-la em troca de salario. Segundo Albornoz (2002), o labor ¢ o trabalho do homem
pela sobrevivéncia, submisso aos ritmos da natureza, e o trabalho ¢ o fazer humano, a criacao
de um produto pela arte. Arendt (2001) argumenta que a distingdo entre labor e trabalho
baseia-se na “atitude subjetiva ou na atividade do trabalhador”.

Com a Revolugdo Industrial, a sociedade passou a necessitar de um novo saber e
de uma nova educacdo com as condigdes para “laicizar o saber, a moral e a politica,
separando a fé e razdo, natureza e religido, politica e igreja” (BUFFA, 2000, p. 15). Bruno
Belhoste (1989) apud Azevedo (1999, p. 44) ressalta que, na Europa durante os séculos X VIII
e XIX, a transferéncia da educagdo do local de trabalho para a escola foi influenciada por
fatores significativos:

i.  acrise do modelo de aprendizagem, que era o modo tradicional da transmissdao do
saber-fazer, onde os aprendizes de oficio recebiam orientacdes de um mestre, por
meio do ato de imitar e do fazer pelas suas proprias maos, crise esta que esta ligada
a evolugdo do papel das corporagdes de artifices e o nascimento de atividades fora
do quadro das corporagdes;

ii. o reconhecimento da cultura técnica como um género de cultura erudita, que
passou a ser condicdo necessdria para a escolarizacdo das formagdes para as
profissdes manuais e mecanicas; e

ii.  a transformacdo dos modos de producdo e dos processos de trabalho, com a
expansdo da esfera mercantil, o desenvolvimento da maquinaria aplicada a

producdo e com a crescente proletarizacdo dos trabalhadores.

Segundo Monroe (1985), filosoficamente, o papel social da educagdo, do século
XVIII ao XIX, se caracterizou pelo humanismo, racionalismo ilustrado e pelo pensamento da
economia politica, que defendia a educagdo dos trabalhadores como mecanismo de libertagdo

dos obstaculos que poderiam prejudicar a marcha em direcdo ao progresso econdmico.
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O pensamento iluminista fundava-se na liberdade da acdo politica e nos direitos
do individuo [ liberdade de pensamento, liberdade de consciéncia e suficiéncia da razdo para
a conduta da vida. Entendia, porém, as diversidades sociais como diferengas de capacidades,
sustentando que as classes menos favorecidas ndo se achavam em condi¢do de se conduzir
pela razdo, cabendo a educacdo a tarefa de libertar o homem de si mesmo. O racionalismo
ilustrado, por sua vez, reforgava a centralidade da educagdo e da racionalidade como condi¢ao
do homem historico e politico. Por outro lado, se a classe burguesa ndo se apoiava na
concepg¢do politica que mantivesse o homem como instrumento de transformag¢do de uma
consciéncia que poderia construir outra ordem, também ndo poderia ignorar a conexdo entre
os planos social, politico e econdmico para equaciond-los ao seu favor e defender seus
interesses capitalistas.

Observa-se que o projeto burgués de educacdo ja era fortemente marcado pelo
entendimento de educacdo para as massas como fator de racionalizacdo das formas de
organizacdo social, capazes de eliminar os entraves ao progresso economico. Em outras
palavras, a educagdo do trabalhador, no projeto burgués, submissa a necessidade do capital
em reproduzir as forgas de trabalho como mercadoria, e a educagdo de carater geral destinava-
se a formacao das elites dirigentes.

Ressalta-se, porém, que essa dualidade ndo atravessa a historia de forma linear e
sem contradicdes. Ao contrario, na formac¢do do trabalhador, essa dicotomia sempre se
desenrolou numa teia de controvérsias: de um lado aqueles defensores da idéia de que todos
os trabalhadores sejam educados de modo integral; e, de outro, os que temem essa educagao,
uma vez que ela pode prejudicar sua manipulacdo. Segundo Arroyo, essa luta faz parte de um
problema maior, uma vez que “ao longo da formagdo social os conflitos pela educag¢do entre
elite-massas, Estado-povo, burguesia-proletariado, passaram pela negag¢do-afirmag¢do do
saber, da identidade cultural, da educacdo e da formagdo de classe” (2002a, p. 79).

Segundo Marx e Engels (1991), pela andlise do papel da burguesia e do
proletariado, pode-se verificar que a historia da sociedade humana ¢ marcada por lutas de
classes [1 homem livre e escravo, patricio e plebeu, bardo e servo, patrdo e assalariado,
opressores e oprimidos, em permanente oposi¢do uns contra os outros [ | que, cada vez mais,
dividem a sociedade em duas grandes classes oposta uma a outra: a burguesia e o

proletariado.
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Marx e Engels reconhecem a importancia do papel revolucionario da burguesia no
que tange a producdo e a derrubada das monarquias absolutistas e no que concerne ao
aperfeicoamento técnico, a melhoria dos meios de comunicacao e a difusdo dos produtos para
todas as regides; porém, ao oprimir o proletariado no interior do sistema fabril capitalista, a
burguesia aliena o trabalho e o trabalhador na atividade produtiva, o que somente poderia ser
superado com a tomada do poder via revolucdo, objetivando assim a transformacdo da
sociedade.

Verifica-se, portanto que, na visdo de Marx (1985), o trabalho ¢ a categoria fundante do
homem como ser social, sendo sua relagdo com o mundo determinada pelo modo como
exerce a sua atividade produtiva. Por meio do trabalho, o homem atua e transforma a
natureza e, ao fazé-lo, também transforma a si proprio. Portanto, o trabalho 1til ndo ¢ um
castigo nem escravidao e sim condi¢@o de existéncia do homem, que lhe confere dignidade
e for¢a, independentemente de todas as formas de sociedade.

No que se refere a educacdo, Marx (1983) defende propostas educacionais,

partindo das contradi¢des do desenvolvimento do capitalismo e da experiéncia do movimento
operario no sentido de aliar ensino e trabalho, pela associacdo da educagdo intelectual,
educagdo fisica e educagio tecnologica®. Segundo Bryan (1997), as propostas de Marx
referentes a educacdo decorrem da discussdo acerca do papel do Estado como o6rgio
responsavel por assumir a educagdo, que deve utilizar o seu poder para garantir a eficacia de
leis gerais, dando a classe trabalhadora condi¢des de converter a razdo social em forga social,
controlando-a a partir de suas conquistas para a superagdo da sociedade capitalista. Do ponto
de vista do trabalhador, tal transformacao neutraliza a tendéncia do capitalismo em degradar
fisica e intelectualmente os trabalhadores ao submeté-los durante toda a vida a um trabalho
precarizado.

Na proposta educacional de Marx, as escolas de ensino tecnologico e
profissionalizante sdo ressaltadas como uma forma de superar a alienacdo do trabalho. Para
Marx, a educacgdo deve ser ministrada primeiramente como educacdo intelectual; em segundo
lugar, como educacdo fisica, do tipo que ¢ dado nas academias de gindstica e nos exercicios
militares; e, em terceiro lugar como ensino tecnologico, articulado com a educagdo intelectual
e fisica, que fornece os principios gerais de todos os processos de producdo e
simultaneamente inicia a crianga € 0s jovens no uso € manuseio dos instrumentos elementares

de todos os oficios (BRYAN, 1997).

* As propostas de Marx de vincular o trabalho intelectual ao fisico, aliar a educacio e os exercicios fisicos com a
formagdo politécnica, foram feitas ao Conselho Geral da Associacdo Internacional dos Trabalhadores, em
agosto de 1869 (MARX e ENGELS, 1983).
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Segundo Bryan (1997), a formagdo tecnologica foi constituida do resultado da
analise de Marx das transformagdes do processo de trabalho e deveria utilizar a ciéncia como
forga produtiva, sistematizando o processo de transmissao do saber técnico, rompendo com as
praticas artesanais conservadoras das oficinas, que seguiam rigorosamente as instrugdes € 0s
hébitos do mestre para fabricar a mercadoria. Por ensino tecnolégico combinado com o
trabalho produtivo, Marx visava a formar ndo o politécnico, no sentido de conhecedor das
técnicas de varios oficios, mas o trabalhador que detivesse o dominio da tecnologia exigida
pelas forcas do mercado capitalista, como também necessdria para a transformag¢do no
processo de producao.

Neste contexto, para o marxismo, a superacdo da alienagdo do trabalho aponta
para a criacdo de uma escola mantida pelo Estado e controlada pelos trabalhadores, onde, na
conjuncdo de uma educacdo intelectual s6lida com a educacao fisica e ensino tecnoldgico, o
trabalhador possa adquirir os instrumentos intelectuais necessarios para assumir o comando
do processo produtivo e do governo da sociedade. Tal fato dependera da capacidade de luta
dos trabalhadores, num movimento coletivo, para fazer valer seus propdsitos.

Gramsci (1985), como Marx, acreditava na realizagdo e emancipacdo do homem
pelo trabalho. Segundo o autor, na sociedade socialista, o trabalho enseja apenas a
sobrevivéncia de cada individuo, sem contribuir para a formagao da riqueza universal. Para o
trabalho industrial transcender o modo de produgdo capitalista, ser autdnomo e criativo deve
estar sob a dire¢do politico-administrativa do trabalhador e originar cada vez mais riqueza
universal contribuindo, para a melhoria de toda a organizagao social.

Gramsci enriqueceu a discussdo acerca da relagdo entre educacgdo e trabalho, ao
privilegiar a formagdo do sujeito na perspectiva da omnilateralidade, ou seja, o
desenvolvimento integral de todas as potencialidades humanas, das dimensdes intelectuais,
afetivas, estéticas e fisicas como meio para a transformacdo dos individuos em sujeitos. S6
assim imaginava ser possivel formular uma estratégia viavel de luta para os trabalhadores.

A formacdo omnilateral ¢ reivindicada pela concep¢do de uma educacdo
politécnica e de uma escola unitaria, como meio para a consolidagdo para o desenvolvimento
e emancipacao do sujeito. Para Gramsci (1985), a criacdo de uma escola unitéria, de cultura
geral, humanista, formativa, tendo como base um processo vivo que equilibre o
desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (técnica e industrialmente) e o

desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual, seria o desfecho de todo o processo
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de crise da velha escola, determinada pelas sociedades pré-industriais, com o que a escola se
separou da vida, tornando-se “desinteressada” e “formativa”. Gramsci propunha a cria¢do de
um tipo singular de escola preparatdria (primaria-média) que conduziria o jovem até escolha a
profissional, formando-o, durante este meio tempo, como pessoa capaz de pensar, estudar,
dirigir ou controlar quem dirige.

Gramsci afirmava ainda que a escola unitdria seria um instrumento privilegiado de
edificacdo de uma sociedade diferente, possibilitando as classes subalternas a aquisicdo de
recursos decisivos para romper com a subalternidade e assumir um maior papel social.

Gramsci afirmava que

[...] 0 advento da escola unitaria significa o inicio de novas relagées entre trabalho
intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a vida social.
O principio unitario, por isso, ira se refletir em todos os organismos de cultura,
transformando-os e emprestando-lhes um novo conteudo (1985, p. 125).

No inicio do século XX, nos Principios da Administra¢do Cientifica, Taylor
propds um conjunto de principios e técnicas de organizagdo e gestdo do processo de trabalho,
objetivando racionalizar e potencializar a produtividade do trabalho, por intermédio da
decomposicao dos processos de trabalho e da organizagdo de tarefas fragmentadas de acordo
com padrdes rigorosos de tempo e estudos do movimento. Com a separacdo programada da
concepgao/planejamento das tarefas de execugdo, o conhecimento do processo de trabalho e
da producdo deveria centrar-se na geréncia, a qual caberia todo o controle do processo
produtivo a fim de atender as necessidades da acumulagdo do capital. O taylorismo pretendia,
assim, minimizar a influéncia dos trabalhadores qualificados, que, por deterem o
conhecimento do processo de trabalho, exerciam controle sobre ele. Por meio de um
gerenciamento cientifico, da divisdo do trabalho e racionalizagdo do tempo e do movimento,
as tarefas e as atividades do trabalhador foram decompostas em parcelas simples, em um
ritmo programado, cronometrado e controlado pela geréncia, o que provocou a separacao do
trabalho manual do trabalho intelectual e a hierarquiza¢do da gestdo do conhecimento do
processo de trabalho (CATTANI, 1997; FIDALGO E MACHADO, 2000; HARVEY, 2002).

Henry Ford racionalizou as velhas tecnologias e intensificou a produtividade do
trabalho, aumentando os ganhos de produtividade, o chamado five dollar day, dando um

maior poder de regulacdo do trabalho a gestdo capitalista do processo produtivo. As alteracdes
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introduzidas pelo fordismo® no mundo do trabalho influenciaram fortemente o
comportamento social, a cultura e o perfil do Estado (CATTANI, 1997; FIDALGO E
MACHADO, 2000). De acordo com Harvey (2002) a diferenca entre o fordismo e o

taylorismo consiste no

[...] reconhecimento explicito de que a produgdo de massa significava consumo de
massa, um novo sistema de reprodugdo da for¢a de trabalho, uma nova politica de
controle e geréncia do trabalho, uma nova estética e uma nova psicologia, em
suma, um novo tipo de sociedade democrdtica, modernista e populista (p. 121).

A aplicagdo da geréncia cientifica contribuiu para uma série de transformagdes na
estrutura e funcionamento do capitalismo, bem como na composi¢ao da classe trabalhadora.
Como conseqiiéncia da separacdo do trabalho intelectual do trabalho manual, o processo de
trabalho como um todo passou a ser dividido entre lugares e grupos de trabalhadores distintos.
Em um local, sdo executados pelos trabalhadores os processos fisicos da produ¢do, em outro,
ficam concentrados o projeto e planejamento, executados restritamente por um grupo da
geréncia ou supervisores ligados a ela, estabelecendo-se relagdes sociais antagdnicas, que
degradam a capacidade técnica do trabalhador. Esse novo modelo da divisdo do trabalho,
segundo Braverman (1987), abriu oportunidades para a elevagdo de alguns trabalhadores a
postos mais altos e mascarava a tendéncia de rebaixamento de toda a classe trabalhadora a
niveis inferiores de especialidade e fungdes.

Neste sentido, o mercado e as relagdes capitalistas passaram a demandar um
novo tipo de homem, com capacidade para ajustar-se aos métodos da producao racionalizada
requeridos pelas organizagcdes de trabalho taylorista-fordista, articulando competéncias
adequadas a automagdo, descartando totalmente as atividades intelectuais e criativas no
desempenho do trabalho manual. O novo tipo de trabalho exigia uma concep¢dao de mundo
que alienasse o trabalhador e, a0 mesmo tempo, suprisse as necessidades do capital com um
homem cujos comportamentos e atitudes respondessem as suas demandas de valorizagdo
(KUENZER, 2000a).

Apos a segunda Guerra Mundial, com o crescimento econdmico, 0s avangos €
inovagoes tecnologicos, o mercado passou a exigir recursos humanos qualificados, ficando ao

sistema educacional a tarefa de preparar convenientemente a qualificacdo da mao-de-obra,

? Segundo Cattani (1997), o termo fordismo se generalizou a partir da concepgio de Gramsci, que associou o
sistema de producdo e gestdo empregado por Ford a forma de racionalizagdo que define um modo de vida que
demanda um novo tipo de homem.
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seja no dominio das competéncias gerais seja no ambito das competéncias especificas,
obrigando cada vez mais a populagdo a permanecer longos periodos na escola. Tal fato torna
explicito o elevado grau de correspondéncia entre a educagdo e a economia provocada pela
necessidade das empresas por qualificagdes e diplomas fornecidos pelo sistema educacional.

A ideologia funcionalista influenciou decisivamente a segunda metade do século
XX*. Azevedo (1998) acentua que, para a teoria funcionalista, a educagdo formal é um
poderoso meio de integracdo na sociedade, tanto do ponto de vista moral como ocupacional,
contexto no qual os individuos podem adquirir conhecimentos e comprometer-se com 0s
valores sociais, competindo-lhes assegurar a selecdo dos talentos para a ocupacdo dos
diversos papéis sociais. Cabe, assim, & educagdo contribuir para a manutencdo da ordem
social; garantir a coesdo social através da transmissdo de normas de conduta e cultura;
promover um consenso em torno dos valores e das crengas; selecionar e qualificar os recursos
humanos adequados para o mercado em expansao; ou seja, a educagdo ndo existe para mudar
e sim para reproduzir os valores e as crencas da sociedade capitalista. Neste sentido, anota
ainda Azevedo (1998) que o funcionalismo legitimou o sistema escolar de -carater
meritocratico com a manutengdo do equilibrio social estabelecido, como também a
segmentacao e a estratificacdo do mercado de trabalho.

Com a crise do modelo taylorista-fordista e 4 medida que o avango tecnologico se
tornava mais complexo, a organizagdo do trabalho passou a configurar o mundo produtivo
com o chamado toyotismo ou modelo japonés e suas técnicas de organizacao da producdo do
trabalho industrial, flexibilizacdo da producdo e reestruturagdo das ocupacgdes; integragdo dos
setores produtivos; valorizagdo dos saberes do trabalhador, associada aos ganhos de
produtividade atingidos pelo Japao no pos-Segunda Guerra (ANTUNES, 2002; CATTANI,
1997; XAVIER SO, 1997).

Era preciso preparar para o trabalho. O dominio de conhecimentos e atitudes era necessario
para atender as demandas de um processo produtivo cada vez mais esvaziado, com
tendéncias que universalizam as ferramentas de controle de qualidade total, os métodos e
técnicas basicas de organizacdo do trabalho e da gestdo da producao que pudessem ser
utilizadas no interior das fabricas e em industrias de ramos diferentes. Um saber menos
especializado do ponto de vista do produto acabado, mas suficiente para garantir ao
trabalhador mobilidade e dominio de um oficio. A formac¢ao para o trabalhador passou a
significar formacdo profissional e a escola a organizar o ensino em face do modo de
organizacao do trabalho. Segundo Kuenzer (2000b), as capacidades sdo chamadas entdo,

* Para Emile Durkheim (1978), precursor do funcionalismo moderno, “a educacio é um processo social” que
assegura a integracdo do individuo da sociedade, transmitindo valores e desenvolvendo atitudes comuns e ao
mesmo tempo, a diferenga, em correspondéncia com a divisdo social do trabalho.
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de competéncias, as habilidades psicofisicas deslocam-se para o desenvolvimento de
competéncias cognitivas complexas para atender as exigéncias do capital. Nesse sentido, a
autora ressalta que as ferramentas que buscam superar os obstaculos decorrentes da
fragmentacdo do trabalho, em particular as formas de desperdicio, tais como a multitarefa
ou o controle de qualidade feito pelo trabalhador, t€m, antes, a finalidade de evitar todas as
formas de perda e assim ampliar as possibilidades de valorizagdo do capital, aprofundando
ainda mais a divisdo entre capital e trabalho.

Como uma forma de atender ao crescimento econdomico, a educa¢do passou a ser

um bom investimento para os individuos, empresas e Estado, uma vez que poderia formar
reservas permanentes de recursos humanos qualificados a serem absorvidos pelas
necessidades aparentes do mercado, maximizando o retorno desse investimento. O Estado, ao
financiar a educagdo bésica dos individuos, participa no investimento individual, na defesa da
tese de que maior escolariza¢do contribui diretamente para a melhoria da qualidade de vida,
em fun¢do de um aumento de renda que decorre diretamente da sua qualificagdo para o
desempenho no mercado de trabalho (OLIVEIRA 2001a). Surgiu, entdo, a Teoria do Capital
Humano, como uma justificativa as contradi¢des do sistema capitalista, objetivando a
manutenc¢do das relagdes de forga e de desigualdade.

Derivada da teoria econdmica neocldssica, a Teoria do Capital Humano redefiniu
as relagdes de trabalho na empresa e o papel do sistema educacional. Na década de 1960,
Theodore W. Schultz publicou a sua obra Investment in Human Capital (1961) onde propds
opgdes para se alcancar o desenvolvimento econdmico por meio do aumento da qualidade do
capital humano e das competéncias profissionais requeridas pela produgio’. O treinamento e a
educacdo respondem pela reproducdo da ideologia da modernizagdo por via do
desenvolvimento de atitudes, valores modernos, competéncias e habilidades necessarias ao
exercicio de papéis sociais diferenciados; e pela dissemina¢do de conhecimentos técnicos
exigidos para o aumento da produtividade e crescimento econémico (AZEVEDO, 1999;
CATTANI, 1997).

Nesta perspectiva, o processo educativo foi reduzido a fun¢do de produzir um
conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento de determinadas atitudes, transmissao
de um determinado volume de conhecimentos, gerando a capacidade de trabalho e,

conseqiientemente, de producao. Frigotto (2000) descreve que

> No Brasil, as idéias de Schultz influenciaram as politicas educacionais dos governos militares pos-64.
Predominava, no contexto do milagre econémico, a idéia de que a educag¢do promoveria o desenvolvimento
econdmico e a equalizagdo social.
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[...] as categorias de qualidade total, formagdo abstrata, formagdo polivalente |[...]
sinalizam demandas de um ‘novo trabalhador’ com uma nova qualifica¢do, com
capacidade de elevada abstracao, flexivel e participativo (p. 202).

Na década de 1980, entretanto, houve uma mudanga no cenario socioecondomico
pois, da falta de recursos humanos qualificados passou-se para uma grande mao-de-obra
excedente e falta de empregos, exigindo uma versao revista da Teoria do Capital Humano, na
qual o nivel da educacdo geral, bem como o ensino superior especializado, deveriam ser
melhoradas prioritariamente sem que isso necessariamente conduzisse a um aumento da
despesa publica, pois ao setor privado e as empresas cabe a assuncdo de um papel cada vez
mais importante na oferta de formacdo aos niveis superiores e mais especializados. Para esta
visdo teorica neocldssica, muito contribuiram as perspectivas definidas pelo Banco Mundial e
pela Organizagio para Cooperagio e Desenvolvimento Econdmico - OCDE®,

Nos anos 1990, a Teoria do Capital Humano legitimou as propostas neoliberais de
desmantelamento do setor publico, de submeter a educagdo a logica do mercado. A educagdo
basica passou a ter prioridade, porém sem o aumento da despesa publica, e o setor privado e
as empresas passaram a desempenhar um papel cada vez mais importante na oferta de
formagio profissional’. Tal fato baseia-se na suposi¢io de que a formagdo aumenta a
produtividade, sendo a responsavel pelo crescimento econdémico ao responder as necessidades
da economia. Isso impde, por um lado, que a oferta de egressos fica regulada pelo mercado, e
por outro lado, que o individuo qualificado pode esperar por empregos correspondentes ao
nivel de escolaridade e a especialidade da sua formagao.

Verifica-se, portanto, que no paradigma taylorista/fordista, que dominou o ciclo
de crescimento das economias capitalistas apds a Segunda Guerra Mundial até o final dos
anos 1960, as teorias funcionalistas e do capital humano integraram a ideologia que marcou
até hoje a relacdo entre a educagdo e trabalho. Dai decorreu a fragmentacdo da producdo e do

trabalho, fazendo com que tanto as relagdes sociais e produtivas como a escola direcionassem

% A Organizagio para a Cooperagdo e¢ o Desenvolvimento Econémico — OCDE foi criada em 1961 para
administrar a ajuda dos Estados Unidos e do Canadé, no quadro do Plano Marshall, ao processo de reconstrugdo
européia que se seguiu a Segunda Guerra Mundial. Atualmente com 30 paises membros, a OCDE tem por
missdo reforcar a economia dos paises membros, melhorar a sua eficicia, promover a economia de mercado,
desenvolver um sistema de trocas livres e contribuir para o desenvolvimento e industrializagdo dos paises.
Assim, a OCDE adota instrumentos internacionais, decisdes e recomendagdes, para promover regras ou acordos
multilaterais necessarias para garantir o progresso das na¢des dentro de uma economia cada vez mais global.

7 As agdes do Banco Mundial que direcionaram a Reforma educacional de 1996 sdo fortemente influenciadas por
esta visdo tedrica neocléssica.



ANEXOS 227

o foco da educacdo do trabalhador para esta divisdo. O conhecimento cientifico e o saber
pratico ficaram distribuidos desigualmente, contribuindo ainda mais para aumentar a
alienagdo dos trabalhadores, constituindo-se em uma dualidade estrutural, a partir da qual
foram definidos diferentes tipos de escola, de acordo com a origem de classe e o papel a elas
destinado na divisdo social e técnica do trabalho.

Simultaneas ao apogeu das teorias do capital humano, surgiram as correntes
tedricas neomarxistas, resultados dos esforcos de interrogacdo do social que tentaram analisar
o papel do sistema escolar como reprodutor das desigualdades sociais. Para a Teoria da
Reproducdo Social, as instituigdes educativas surgiram relacionadas com as questdes do
poder, do conhecimento e com as bases morais de produgio e aquisi¢do da cultura®.

O conceito de reproducdo social inicialmente estava relacionado com os conceitos
marxistas de produgdo e reproducdo capitalista, segundo os quais a classe operaria transporta
consigo a acumulagdo de competéncias, que € passada de geracdo em geragdo, perpetuando o
estado de exploracdo do trabalhador que ¢ obrigado a vender a sua forga de trabalho para
conseguir sobreviver. O conceito de reproducio sugere que, embora os individuos possam ser
substituidos, o sistema manterd sua identidade de dominacdo das relagcdes de produgdo. Em
um segundo momento, este conceito foi alargado para um conceito de reproducdo cultural que
tinha o papel de mediar a cultura na reproducdo das sociedades de classes.

Analisando o resultado da Teoria da Reproducdo Social a educacdo, os
neomarxistas Samuel Bowles e Herbert Gintis, representantes da Teoria da Correspondéncia,
fazem uma interpretagdo radical sobre o papel do capital humano na determinagdo da
produtividade. Estes autores sublinham que a escola ndo se limita a aumentar a produtividade
pela transmissdo de competéncias, mas contribui igualmente para reproducdo das relagdes de
classes, por meio da difusdo dos conflitos de classes. A esta tese os autores denominaram de
Principio da Correspondéncia, onde a escola atua como instituicdo social legitimadora do
Status quo que, ao socializar o individuo, prepara-o para ocupar cargos e fungdes que
correspondem as mesmas posi¢des sociais de seus pais. O sistema educacional serve aos
interesses capitalistas da sociedade moderna, ao promover as desigualdades de classe e
reproduzir os valores, os comportamentos e as caracteristicas de personalidade necessarias a

uma sociedade repressiva (BOWLES e GINTIS, 1982). A educagdo escolar, nesta

¥ Dentro da teoria social moderna, existem duas fontes da teoria da reprodugio: o conceito de Hegel de totalidade
encontrado em Lukacs, Korsch, Goldmam, na Escola de Frankfurt e em Gramsci, e a concep¢do de Durkheim de
estrutura social (MORROW ¢ TORRES, 1997).
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perspectiva, ndo ¢ socialmente vélida apenas pelos conhecimentos que proporciona, mas pela
submissdo a ordem estabelecida que ensina e pela forca de convencimento que exerce sobre
as pessoas de que tal sele¢do ¢ meritocratica, legitimando o processo de selecdo pela origem
de classe.

Segundo Morrow e Torres (1997), a Teoria da Correspondéncia possui
implicagdes especificas na relagdo entre o trabalho e a educacdo. As relagdes de autoridade,
nas quais o poder organizacional da comunidade escolar (gestores, professores e alunos)
funciona nos moldes da divisdo hierarquica do trabalho das empresas; os esquemas de
recompensas verificados no contexto do sistema motivacional da escola ao recompensar os
alunos com notas ou beneficios sociais outros inerentes aos processos de ensino e
aprendizagem que podem ser considerados um reflexo do papel dos salarios e do desemprego
para os trabalhadores; e a organizagdo das tarefas verificadas tanto na natureza fragmentada
dos empregos como na fragmentacdo da pratica escolar.

Assim, enquanto os funcionalistas analisam o sistema educacional como uma
oportunidade de mobilidade social e um equilibrio entre educagdo escolar e economia, a
Teoria da Correspondéncia divisa a perpetuagdo organizada de um sistema de desigualdades
sociais, deslocando, embora ndo anulando, a funcionalidade do sistema escolar, mas agora em
subordinagdo ao processo capitalista de acumulagdo. Neste sentido, a educacdo profissional,
em que o conhecimento pratico prevalece sobre o conhecimento tedrico, ¢ reservado aos
alunos mais fracos, refor¢ando a autoridade da educacdo escolar como produtora social de
competéncias para o mercado de trabalho.

Em adi¢do a Teoria da Correspondéncia, porém, oriundos de outra tradi¢cdo
tedrica, Pierre Bourdieu e Randall Collins argumentam que a escola oferece ao aluno um
“capital cultural” ndo cognitivo que fortalece o conflito entre os grupos sociais ao adotar
diferentes estratégias de mobilidade social que beneficia o capital social e econdémico de quem
ja possui “status” (AZEVEDO, 1999; FERNANDES, 1999; MORROW e TORRES, 1997).

A abordagem de Bourdieu (1982) sublinha que a educagdo possui um dominio
simbolico que perpetua o poder econdmico e politico estabelecido ao reproduzir a estrutura

social e cultural dos grupos dominantes como um habitus que repassa suas percepgoes,
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representacdes e praticas, levando os dominados a interiorizar a legitimidade da cultura
dominante e a ilegitimidade da sua propria cultura’.

Collins (1979) assinala que a escola mantém as estruturas de poder e
desigualdades sociais como parte de um processo de reprodugdo cultural e social. Para o
autor, os conhecimentos adquiridos na escola tém maior relacdo com sociabilidade e nogdes
de propriedade do que com qualificagcdes cognitivas. Ressalta também que a necessidade do
mercado por trabalhadores mais qualificados ndo explica a expansdo educacional, uma vez
que a necessidade por qualificagdo ¢ inferior a necessidade por credenciais. Segundo
Fernandes (1999), Collins procura explicar a expansdo, a estrutura e o papel do sistema
educativo na distribuicdo ocupacional das pessoas e na regulagdo social, baseando-se na
perspectiva de que os titulos escolares sdo tomados pelo mercado de trabalho como sinais do
potencial produtivo dos individuos e ndo pelo seu contetdo em conhecimentos e
competéncias.

Outros autores, entretanto, dentro da teoria educativa credencialista, questionam
se a educacdo esta de fato relacionada com a produtividade, quer diretamente, ao acrescentar
qualificacdes cognitivas necessarias para a execucdo de determinadas tarefas, quer como
agente socializador de qualificagdes ndo cognitivas que treinam individuos para posicdes
especificas dentro da empresa.

Berg (1971) reconhece a importancia da escolaridade do trabalhador na hora da
selecdo para o preenchimento de cargos, entretanto sustenta que existe pouca evidéncia de que
a escolaridade aumente a capacidade produtiva e afirma que trabalhadores de menos educacao
formal possuem uma performance similar a dos trabalhadores com maior escolaridade. Para o
autor, com a expansdo da educagdo, passou-se a exigir maior qualificacdo formal, porém, tal
fato nao reflete as transformagdes reais na estrutura de cargos e fungdes das empresas, uma

vez que ndo existe uma racionalidade na sele¢do dos candidatos a postos de trabalho.
Thurow (1975) refor¢a as idéias de Berg. Na sua perspectiva, a educacdo ¢
utilizada apenas como um indicador de produtividade durante a selecdo dos empregados.

Consoante tal visdo, as qualificagdes necessarias para o desempenho de uma fungdo

adquirem-se no proprio local de trabalho. Para Fernandes (1999), esta teoria ndo nega a no¢ao

? Segundo Bourdieu, habitus sio estruturas mentais que permitem que o individuo aprenda, construa e reproduza
a realidade social, sendo produto da interiorizagdo das estruturas do mundo social. A forma como ocorrem a
interiorizacdo ¢ a construgdo dos simbolos depende da posi¢do deste no espago social e do capital adquirido nas
experiéncias dentro deste espaco.
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de que o candidato ao emprego tenha qualificagdes para o cargo que ocupard, entretanto a
relacdo entre distribuicdo de cargos e nivel educacional existe mesmo se o candidato ndo
tenha adquirido tais qualificagdes, mas possua credenciais que comprovem um nivel
relativamente mais elevado de escolaridade.

Morrow e Torres (1997) ressaltam que na perspectiva credencialista, a fungado
educativa da escola ¢ selecionar e certificar os individuos para os postos de trabalho, sendo a
credencial um bilhete para a admissdo aos empregos de nivel mais elevados e mais bem
pagos, onde as oportunidades para maior formag¢do e promog¢do apresentam-se melhores.
Verifica-se, portanto, ao contrario do que pressupde a teoria do capital humano, que o valor
das credenciais oriundo da educagdo escolar varia em fungdo das colocagdes no mercado de
trabalho.

Assim, num quadro social credencialista, a qualidade do diploma ¢ analisada pelo
empregador, em geral, ex-post, uma vez que as qualificacdes necessarias para o desempenho
de uma fun¢do devem ser adquiridas no préprio local de trabalho. Esta teoria ndo nega a
possibilidade de o candidato ja possuir credenciais que comprovem sua qualificacdo e
escolaridade, porém, deste modelo, a educagdo ¢ utilizada apenas como um indicador de
produtividade. O certificado do trabalhador determinard a sua posicdo social na escalada
competitiva no sentido da obtencdo de um emprego, uma vez que as qualificacdes
educacionais diferenciardo os potenciais de produtividade dos que procuram trabalho,
minimizando os custos e os riscos do recrutamento, da selecdo e da admissdo para os
empregadores. Neste contexto, as credenciais desempenham importante papel apenas para a
expansdo da escolarizacdo e para o Estado exercer controle sobre o ensino (AZEVEDO, 1999,
FERNANDES, 1999).

Numa tentativa de entender os conflitos entre o sistema escolar e os interesses
capitalistas, surgiu também a corrente critica da Teoria da Nao-Correspondéncia, com base no
pressuposto de que a educagdo possui um carater multifuncional em face da sociedade e da
economia (AZEVEDO, 1999). Para esta teoria, a educacdo nas sociedades democraticas e
capitalistas possui multiplas fung¢des, entre as quais analisar o seu papel na reconstru¢do socio
cultural e, a0 mesmo tempo, questionar o seu ajustamento e sua subordinagdo aos interesses
econdmicos inerentes a produgado capitalista dominante.

O modelo multifuncional foi desenvolvido pelos tedricos da ndo-correspondéncia

Carnoy e Levin, ao afirmaram que as politicas educativas podem ser mais bem compreendidas
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no contexto de um conflito social; o conhecimento € parte substancial dos processos de luta
social; e a educacdo publica e o Estado sdo espacos sociais onde os interesses das classes
dominantes e dominadas estdo em permanente conflito em torno da apropriagdo do
conhecimento (CARNOY e LEVIN, 1985 apud MORROW e TORRES, 1997, p. 320-325).
Observa-se que, para este modelo, a nogdo de conflito social molda as a¢des contraditérias do
Estado, e por conseqiiéncia, as politicas educacionais, ao reproduzir as desigualdades sociais
dentro das sociedades capitalistas e, a0 mesmo tempo, garantir a sua legitimidade por meio da
universalizacdo do ensino como também da socializagdo e democratizagdo dos processos
educacionais.

De fato, a universalizagdo da educacdo trouxe grande impacto ao processo
politico, social e educacional, que entre outros efeitos, causou expectativas sociais e culturais
na populacdo escolarizada relativamente a obtengdo dos diplomas, bons empregos e,
conseqiientemente, melhores remuneragdes. Com o reordenamento das organizagdes
produtivas em face da globalizagdo da economia capitalista entretanto, tornaram-se inviaveis
as previsoes de necessidades de formacdo e de colocacdo no mercado de trabalho, fazendo
com que os sistemas educativos ampliassem seu campo de atuagdo com varias modalidades de
educacdo (educagdo basica, profissional, superior e continuada), ofertando uma multiplicidade
de fontes de conhecimento numa tentativa de atender as necessidades do capital. Para o

modelo multifuncional, duas forcas moldam os sistemas escolares:

[...] uma delas exige uma educacdo que garanta a oportunidade, a mobilidade, a
igualdade, a participacdo democratica e a expansdo dos direitos”’; a outra exige
uma educacgdo que forme e disponibilize trabalhadores bem treinados, possuidores
de competéncias, das atitudes e do comportamento exigido para uma produgdo e
acumulagdo de capital eficiente (CARNOY e LEVIN, 1985 apud MORROW e
TORRES, 1997, p. 320).

Verifica-se, portanto, que a Teoria da Nao-Correspondéncia traz subsidio para
apreender a multidimensionalidade das realidades sociais e para uma analise critica das
recentes politicas educativas, em especial as politicas de educagdo profissional, atreladas aos
modelos econdmicos neoliberais globalizados, no que se refere aos referencias politicos e
culturais mais gerais em que ¢ possivel pensar o desenvolvimento e a a¢do educacional, ou
seja, a formacdo e o desenvolvimento pessoal dos individuos. A andlise da fala dos sujeitos

entrevistados no CEFET/CE torna claro tal fato:
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O trabalhador bem preparado ndo ¢ aquele que simplesmente domina uma
habilidade, é aquele que entende quem ele é, que tem a sua identidade construida
como pessoa e como também, digamos, um agente das culturas sociais, onde ele
vive, a nossa vida ndo é particular ndo é independente (GERENTE 2).

Eu penso que o mercado de trabalho é muito ingrato, pelo o seguinte, dentro dessa
globalizagdo, dentro do capitalismo, dentro do ganho, ganho, ganho, o que a gente
observa ¢ que a empresa prioriza a empresa e priorviza a empresa e depois prioriza
[...] Fala-se muito hoje, de uns quatro anos atrds, comegou-se a falar em capital
humano, mas eu acho que ¢ uma teoria muito relevante, uma teoria muito
interessante, mas ndo consigo ver esse capital humano no dia-a-dia da vida
(COORDENADOR 6).

As diferentes teorias analisadas, na sua maioria, procuram justificar os

investimentos em educacdo de um ponto de vista econdmico, propondo resolver os problemas

de formacao e qualificacdo da mao-de-obra em face das necessidades do mercado de trabalho.

Neste sentido, as agdes educacionais procuram preparar o cidaddo para uma certa ordem

social, camuflando os interesses econdmicos que perpetuam a reproducdo das desigualdades

sociais. Os professores entrevistados ressaltam ainda:

O trabalhador preparado é o trabalhador que ndo existe, é o aluno que ndo existe,
porque o esquema ta feito de uma forma para ndo preparar realmente, porque se
quer um trabalhador mutavel, um trabalhador que se desgaste psicologicamente.
Porque ai ndo é nem o que o empresario quer, é a mutabilidade da globalizagdo
que exige isso (PROFESSOR 3).

O trabalhador na minha maneira de ver deve estar preparado, primeiro tendo uma
qualificagdo. A qualificacdo é de fundamental importancia quando ele adquire o
saber necessario para se portar na sociedade e no trabalho, no mundo trabalho, no
social, no clube, no seu meio, na familia (PROFESSOR 8).

Observa-se, também, no depoimento dos entrevistados que a preocupagdo com a

educacao do trabalhador ¢ decorrente muito mais de um desejo econdmico do que humanista:

O tipo de ensino que se deveria da para o trabalhador no meu entender ndo é nada
do que esta ai. Seria um tipo de ensino humanistico que realmente desse uma
fundamentagdo para que em cima dessa fundamentagdo se desse o que o mercado
quer, o que a dinamica da globalizagdo exige (PROFESSOR 3).

O trabalhador ndo é so forga de trabalho, também é pessoa, ele também pensa e
hoje a demanda das organizacoes é cada vez maior por pessoas que ndo sejam so
operadoras de equipamentos, mais que também tenham o que eu vou chamar aqui
de ensino médio, que tenha uma formacgdo pra vida. Entdo o trabalhador completo
ele tem as duas formacoes que na verdade pode chamar de duas formagoes, mais
uma interage tanto com a outra (COORDENADOR 2).



ANEXOS 233

Conclui-se, pois, que a crise da economia capitalista torna urgente a procura de
novas formas de garantir os ganhos de produtividade e obter a flexibilidade da produgao,
dando origem a necessidade de desenvolver competéncias e conhecimentos, elementos
mediadores das relagdes entre capital e trabalho e exigindo uma educagdo de trabalhadores de
novo tipo, e em decorréncia, uma nova educacao.

Observa-se, ainda, que as atuais teorias em que se baseia a politica nacional de
formagdo de trabalhadores ndo atendem as especificidades dos problemas do Pais,
caracterizadas, principalmente, por uma caréncia de educagdo bésica, fundamental para
efetivar a formagdo profissional. Neste contexto, faz-se urgente praticar teorias que analisem
criticamente as politicas educativas como estratégias de transformagdo e de inclusdo social
pelo trabalho, por via da participacdo responsavel e ativa, que enseje condi¢des para difundir
informacdes e conhecimentos para uma verdadeira democratizagdo da sociedade, e,
sobretudo, uma resisténcia a dominagdo autoritdria, interna e externa a comunidade
educacional, combinada com aspiragdes permanentes de autonomia. Essa deve ser
compreendida como a capacidade e a possibilidade de o cidaddo suprir suas necessidades
educacionais, culturais, politicas e sociais, sob as condi¢des de respeito as idéias individuais e
coletivas, supondo uma relacdo com o Estado e com o mercado, entes responsaveis por
assegurar parte das necessidades dos individuos e contribuir decisivamente para o

desenvolvimento humano e sustentavel do Pais.
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1.2 A Educacao do Trabalhador no Brasil

A primeira iniciativa do ensino de oficios em escolas partiu do padre jesuita
Manoel da Nobrega e destinou-se a aprendizagem da leitura, escrita e doutrina cristd para
atender as necessidades da Colonia e da Companhia de Jesus. Apds a morte do Jesuita, o
ensino passou a ser basicamente catequético, dirigido aos indigenas.

A educagdo no periodo colonial visava as camadas sociais mais abastadas e era
livresca e eletiva. O ensino literario e eclesiastico contribuia para o desinteresse em relacao as
ciéncias e para o desprezo pelos trabalhos manuais, na época executados exclusivamente

pelos escravos.

A organizagdo dos oficios, segundo molde trazido do reino, teve seus efeitos
perturbados pelas condigoes dominantes: preponderdancia do trabalho escravo,
industria caseira, capaz de garantir relativa independéncia aos ricos, entravando
o comércio e, finalmente, escassez de artifices livres na maior parte das vilas e
cidades (HOLANDA, 2002, p. 57-58).

A rotina da monocultura e do carater elementar das atividades do comércio nao
criava a necessidade de profissionalizagdo, nem exigia um trabalho tecnologico especializado,
contribuindo para a desvaloriza¢do das fungdes manuais executadas pelos escravos e artesoes.

A formacdo social brasileira, nesse periodo, era acentuadamente dividida.
Existiam os grupos rurais dominantes € os ricos comerciantes que supervalorizavam as
atividades intelectuais desvinculadas do trabalho material; os homens brancos e livres que
serviam a classe dominante, que viviam a margem da ordem social, sem direitos politicos e
sociais; e 0s escravos, tratados como mercadorias.

Nesse contexto, a educagdao também era dividida. Os filhos das familias abastadas
iam estudar na Metropole, de onde voltavam com titulos académicos. Por outro lado, as
camadas mais pobres caberia aprender somente as primeiras letras, sem qualquer direito ao
conhecimento livresco.

O primeiro esfor¢o governamental relacionado a profissionalizagdo, ocorreu em
1809, com a criagdo do Colégio das Fabricas, destinado a formacao de artistas e aprendizes

brasileiros e, igualmente, de portugueses atraidos pelas novas possibilidades surgidas com a
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permissdo para instalagdo de industrias no Brasil, coisa que era proibida até aquela época
(DEPRESBITERIS, 2000).

Em 1816, era proposta a criagdo de uma “Escola de Belas Artes”, com o propdsito
de articular o ensino das ciéncias e do desenho para os oficios mecanicos. A Constituicdo de
1824 tragava uma politica educativa baseada nos ideais liberais da Revolugdo Francesa em
favor de uma educacgdo popular que garantisse “a instru¢do popular primaria e gratuita a
todos os cidaddos”. No ano de 1854, um decreto imperial criou os asilos para os jovens
pobres e, em 1861, foi organizado, por decreto real, o Instituto Comercial do Rio de Janeiro,
cujos diplomados tinham preferéncia no preenchimento de cargos publicos das secretarias de
Estado (Parecer CNE/CEB n°.16/99).

Na década de 40 do século XIX, foram construidas dez “Casas de Educandos e
Artifices” em capitais de provincia, sendo a primeira delas em Belém do Pard, para atender
prioritariamente os menores abandonados, objetivando diminuir a criminalidade.
Posteriormente, um Decreto Imperial de 1854 criava estabelecimentos especiais para menores
abandonados, os chamados ‘“Asilos da Infiancia dos Meninos Desvalidos”, onde cles
aprendiam as primeiras letras e eram, a seguir, encaminhados as oficinas publicas e
particulares, mediante contratos fiscalizados pelo Juizado de Orfaos.

Kehrle (1980) ressalta que, na segunda metade do século XIX, foram criadas
sociedades civis destinadas ao amparo de criangas Orfis e abandonadas pelas familias,
oferecendo-lhes instrucdo tedrica e pratica e iniciando-as no ensino industrial. As mais
importantes delas foram os “Liceus de Artes e Oficios”, dentre os quais os do Rio de Janeiro
(1858), Salvador (1872), Recife (1880), Sao Paulo (1882), Maceio (1884) e Ouro Preto
(1886).

Durante todo o século XIX, a educacdo no Brasil nao evoluiu no sentido de
consolidar-se em um sistema continuo e organizado. Existia uma desarticulagdo do ensino das
primeiras letras em relagdo as instituigdes de ensino secunddrio e superior, ¢ ndo havia
diretrizes para a educacdo, o que contribuiu para retardar a formacao de um sistema educativo
nacional.

No inicio do século XX, foram criadas as primeiras escolas profissionalizantes
destinadas distintamente para mogas e rapazes, com as mesmas caracteristicas assistenciais as
classes populares dos periodos colonial e imperial. Em 1906, o ensino profissional passou a

ser atribui¢do do Ministério da Agricultura, Industria e Comércio, consolidando-se uma
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politica de incentivo ao desenvolvimento do ensino industrial, comercial e agricola. Quanto
ao ensino comercial, foram instaladas escolas comerciais em Sao Paulo, como a Fundacao da
Escola de Comércio Alvares Penteado, e escolas comerciais publicas no Rio de Janeiro,
Bahia, Pernambuco, Minas Gerais, entre outras (Parecer CNE/CEB n°.16/99).

Nilo Pecanha, entdo Presidente da Republica, instalou em 23 de setembro de
1909, as “Escolas de Aprendizes Artifices” por meio do Decreto n°® 7.566, destinadas “aos
pobres e humildes”, distribuidas em varias unidades da Federagdo. Eram escolas similares aos
Liceus de Artes e Oficios, voltadas basicamente para o ensino industrial, mas custeadas pelo
proprio Estado. No mesmo ano, foi reorganizado, também, o ensino agricola no Pais,
objetivando formar “chefes de cultura, administradores e capatazes” (SOARES, 1982). No
Ceard, a Escola de Aprendizes Artifices do Ceara' foi instalada em 24 de maio de 1910, no
antigo prédio da Escola de Aprendizes de Marinheiros (MADEIRA, 1999 ).

Nessa década, também foram instaladas varias escolas-oficina destinadas a
formagdo profissional de ferroviarios. O ensino formal continuava fragmentado e
desarticulado do ensino profissionalizante, tanto no aspecto curricular quanto no aspecto do
publico-alvo. Até entdo, a mdo-de-obra mais qualificada era a estrangeira, enquanto a
dindmica do desenvolvimento industrial continuava localizada nas atividades
agroexportadoras. Essas escolas, que se tornaram os embrides da organizacdo do ensino
profissional técnico na década seguinte, ensinavam oficios, a semelhanca das existentes na
Europa, destinavam-se apenas a formacdo dos filhos das classes menos favorecidas e as
escolas académicas para as altas classes sociais, reafirmando seus privilégios e dominio.

Somente na década de 1920, com o surgimento de escolas de formagdo vinculadas
a dinamica da demanda de mao-de-obra, por meio das experiéncias das escolas ferrovidrias e
da profissdo de mecanica de méaquinas agricolas, concebidas por Mange (Roberto) o Brasil
aproximou-se da concep¢do norte-americana de ensino industrial (Parecer CNE/CEB
n°.16/99).

A Camara dos Deputados promoveu uma série de debates sobre a expansao do
ensino profissional, propondo a sua extensdo a todos, pobres e ricos, € ndo apenas aos
“desafortunados”. Foi criada, entdo, a comissdo especial, denominada “Servigco de

Remodelagem do Ensino Profissional Técnico”, que teve o seu trabalho concluido na década

' Atualmente o Centro Federal de Educagio Tecnologica do Ceara — CEFET/CE.
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de 1930, a época da criagdo dos Ministérios da Educagdo e Saude Publica e do Trabalho,
Industria e Comércio.

Ainda na década de 1920, foi criada no Rio de Janeiro a Associagao Brasileira de
Educacdo - ABE, que se tornou o polo do movimento da educagdo brasileira, principalmente
por conta das Conferéncias Nacionais de Educacdo, realizadas a partir de 1927. Segundo
Xavier (2002), com a depressdo econdomica mundial do capitalismo, a economia brasileira,
que ja vinha passando por uma crise interna em virtude da superproducdo do café, passou a
incentivar uma politica desenvolvimentista que levasse a economia eminentemente agraria
para uma economia industrial, acelerando as condi¢des conjunturais e estruturais necessarias
ao desenvolvimento do capitalismo industrial. Para tanto, passou-se a exigir uma escola que
efetivasse as necessidades de progresso, de formar para a vida na cidade e na industria.
Assim, em 1931, foi criado o Conselho Nacional de Educacdo e, logo em seguida, realizada a
reforma educacional Francisco Campos que, entre outras providencias, regulamentou a
organizagdo do ensino secundério e organizou o ensino profissional comercial. Em 1932, foi
langado o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, buscando diagnosticar e sugerir rumos
as politicas publicas em matéria de educacdo. Destacam-se, nesse documento, a defesa da
organiza¢do do ensino técnico-profissionalizante e o dever da obrigatoriedade escolar, no
entanto, a politica ditatorial do Governo Vargas ndo aceitou as idéias fundamentais desse
Manifesto (Parecer CNE/CEB n°.16/99).

Somente com a Constituicdo de 1934 foi inaugurada objetivamente uma politica
nacional de educagdo, ao estabelecer como competéncias da Unido “tragar Diretrizes da
Educacdo Nacional” e “fixar o Plano Nacional de Educagao”, que regulamentou as formas de
financiamento da rede oficial de ensino, fixou as competéncias dos diferentes niveis
administrativos para os respectivos niveis de ensino e implantou a gratuidade e a
obrigatoriedade do ensino primario (BRASIL, 1934). Mais uma vez, no ambito da legislagao,
a politica popular foi cogitada.

Em 1937, pela primeira vez, uma Constitui¢do tratou das escolas vocacionais e
pré-vocacionais como um dever do Estado (BRASIL, 1943). O Estado deveria cumprir essa
obriga¢do em parceria com empresas € sindicatos econdomicos a fim atender a demanda do
processo de industrializagdo desencadeado na década de 1930, que exigia profissionais

especializados, tanto para a indlstria quanto para os setores de comércio e servigos.
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O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas é,
em matéria de educagdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execu¢do a
esse dever, fundando instituicoes de ensino profissional e subsidiando-os de
iniciativa do Estado, dos Municipios e dos individuos ou associagoes particulares
e profissionais. E dever das indiistrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera
de sua especialidade, escolas de aprendizes destinadas a seus associados. A lei
regulard o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo ao Estado sobre
essas escolas, bem como os auxilios, facilidade e subsidios a lhes serem
concedidos pelo poder publico (AZEVEDO, 1993, p. 739).

De acordo com essa Constitui¢ao, o ensino profissionalizante era destinado apenas
as classes menos favorecidas, semelhante ao que determinavam as legislacdes anteriores.
Dessa vez, a Constituicdo dispds sobre a obrigatoriedade de industrias e sindicatos criarem
escolas de aprendizes na drea de sua especializagdo; a obrigatoriedade da educagdo moral e
politica; e a criagdo das escolas técnicas profissionalizantes (BRASIL, 1943). Nesse ano, a
antiga Escola de Aprendizes Artifices do Ceard passou a se chamar Liceu Industrial de
Fortaleza. Nos anos que se seguiram recebeu as denominacdes de Liceu Industrial do Ceara
(1941) e Escola Industrial de Fortaleza (1942).

Na década de 1940, foi consolidado um dos principais modelos de qualificacdo
dos trabalhadores na periferia do capitalismo mundial. A montagem de grandes programas de
formacdo profissional, por intermédio de corporagdes patronais setoriais, representou um
passo adicional no projeto nacional de industrializagao.

Todas as iniciativas contingéncias de aprendizagem profissional do século XIX [
colégios fabris, liceus de artes e oficios e escolas de aprendizes de artifices [] resultaram em
baixa eficacia diante do deslocamento estrutural, com o processo de desenvolvimento
nacional. A implementacdo da aprendizagem profissional setorial, no governo Vargas, buscou
oferecer alguma qualificacdo profissional paralelamente as necessidades de contratagdo dos
empresarios nas atividades dos grandes centros urbanos. Nao existem consensos sobre a
eficacia dos programas de formacdo desenvolvidos. Nao h4 duvidas todavia, quanto ao
compromisso com o adestramento de trabalhadores ndo qualificados em tarefas simples,
sobretudo na incorporagdo da metodologia taylorista de organizacdo do trabalho no Brasil
(POCHMANN, 2001b).

No ano de 1942, durante o primeiro governo de Getulio Vargas, surgiram as Leis
Organicas, conhecidas como Reforma Capanema, que deram origem inicialmente ao sistema
de financiamento para a preparagdo para o trabalho, necessario a industria e ao comércio, por

meio de uma contribui¢do compulsoria das empresas sobre a folha de pagamento
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(ROMANELLI, 1993). Como resultado, foram criados dois sistemas nacionais de formagao
profissional, um deles constituido pelo Servico Nacional de Aprendizagem Industrial -
SENALI e depois o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial - SENAC, financiados com
recursos publicos e geridos de forma privada pelas entidades nacionais de empresarios da
industria e do comércio. Nessa época, as antigas escolas de artifice foram transformadas em
escolas técnicas federais e estaduais, que foram se consolidando aos poucos no cenario
nacional.

Segundo Sochaczewski (2000), o SENAI e o SENAC se tornaram centros de
referéncia para a qualificagdo de trabalhadores, ndo s6 no Brasil e na América Latina, como
em varios outros paises. Embora, em seus mais de cinqiienta anos de existéncia, essas
instituicdes tenham sofrido inimeras criticas, especialmente por parte dos trabalhadores, em
virtude de seu carater elitista e de sua pedagogia autoritdria, uma vez que ficaram
responsaveis por oferecer uma formagdo adequada aos filhos de operarios, aos carentes,
enfim, aqueles que ndo eram vistos como pessoas capazes de continuar seus estudos, mas sim
como mao-de-obra qualificada emergente para o mercado de trabalho. A sociedade em geral,
porem (incluindo seus criticos), sempre reconheceu a exceléncia de seus servigos, tendo, €
claro, como referéncia as necessidades empresariais. Em decorréncia, um diploma,
especialmente do SENALI era praticamente garantia de emprego de boa qualidade na industria
brasileira ao longo de varias décadas. Durante o periodo em que se estruturou esse sistema de
formacdo para o trabalho, o Brasil ndo conseguiu universalizar a educac¢do elementar e muito
menos os ensinos fundamental e béasico. Por sua vez, as elites freqiientavam suas proprias
escolas, a maior parte privadas, reproduzindo e aprofundando, no ambito da educagdo, as
desigualdades sociais.

No conjunto das Leis Organicas da Educacdo Nacional, os cursos ginasial, normal
e técnico comercial, se estendem aos recém-criados cursos médios de 2° ciclo, que vinham
substituir os chamados cursos complementares, preparatorios aos cursos superiores e
destinados aos concluintes da 5% série ginasial. Tais cursos médios passaram a se dividir em
cursos colegiais (classico e colegial), destinados a formar as elites do Pais, preparando para o
ingresso nos cursos universitarios e cursos técnicos (normal, agrotécnico, comercial e
industrial), do mesmo nivel, mas que preparavam para o trabalho, ndo permitindo o acesso a
cursos superiores, a nao ser pela via de exames de adaptacdo. O objetivo do ensino

profissional era o de oferecer formagdo aos filhos dos operdrios, aos desvalidos da sorte,



ANEXOS 240

aqueles que necessitam ingressar na for¢a de trabalho. Tal separacdo representava, assim, o
reconhecimento social, a valorizacdo dos conhecimentos de natureza geral e a pouca atengao
aos cursos de carater profissionalizante (KUENZER; 1997; MORAES, 1997; FERRETTI,
1997).

Na década de 1960, foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB, a Lei Federal n° 4.024/61, que equiparou o ensino profissional do
ponto de vista da equivaléncia entre todos os cursos do mesmo nivel e da continuidade de
estudos em niveis subseqiientes.

Em decorréncia do crescimento dos setores secundario e tercidrio, passou-se a
legitimar outros saberes e a mesclar um projeto pedagdgico humanista cléssico, de cunho
geral, fundamentado no aprendizado das letras, artes e humanidades as alternativas
profissionalizantes existentes, sendo implantados em todo o Pais sistemas e projetos voltados
para a orienta¢do de jovens, tais como os gindsios orientados para o trabalho - GOT e o
Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino — PREMEM. Tal iniciativa trouxe um
significativo avango, porém ndo superou a velha dualidade estrutural, uma vez que
permaneceram duas redes, uma destinada a formar trabalhadores instrumentais e a outra
destinada a preparar trabalhadores intelectuais, reconhecida e valorizada socialmente (Parecer
CNE/CEB n°.16/99; FERRETTI, 1997; KUENZER, 1997). Nesse periodo, a Escola Industrial
de Fortaleza passa por novas transformacdes: Escola Industrial Federal do Ceard (1965) e
Escola Técnica Federal do Ceara (1968).

A crise econdmica dos anos 1970 provocou um aumento na procura do ensino
secundario. De um ensino destinado a poucos, sobretudo aos que pretendiam prosseguir
estudos superiores, tornou-se um ensino de massas, o que causou grande impacto nas politicas
de ensino e formacdo. O desemprego afetou principalmente os mais jovens € menos
qualificados e a educagdo profissional passou a ser encarada como instrumento de mobilidade
social, que possibilitaria o acesso a atividade profissional. A crescente demanda por essa
modalidade de ensino e de formacao levou o Governo a criar diferentes politicas de educacao
e a aumentar a oferta de emprego.

A LDB n° 5.692/71, que substituiu a LDB n° 4.024/61, fez parte de um ciclo de
reformas educacionais destinadas a ajustar a educacdo brasileira a nova conjuntura
econdmica, marcadas pelo surgimento de empresas de grande e médio porte, como também a

ruptura politica perpetrada pelo golpe militar de 1964. Os ramos secundario e propedéutico
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foram substituidos pela profissionalizacdo compulsdria para todos os que cursassem o ensino
de 2° grau. O objetivo geral passou a ser “proporcionar ao educando a formagdo necessaria
ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizagdo, qualificagcdo
para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania” (LDB n°® 5.692/71, art.
1°).

A preparagdo de forca de trabalho qualificada passou a fazer parte integrante do
curriculo de 1° e 2° graus, objetivando a sondagem de aptiddes e a iniciagdo para o trabalho no
1° grau e a habilitacdo profissional no 2° grau, em “comnsondncia com as necessidades do
mercado de trabalho local ou regional, a vista de levantamentos periodicamente renovados”
(LDB n° 5.692/71, art. 5°).

Segundo o Parecer CNE/CEB n°. 16/99, dentre os efeitos da LDB n® 5.692/71, é
valido destacar: a generalizagdo da habilitagdo profissional no 2° grau e sua natureza
fragmentada que se fez sem destinar uma carga horaria a formagdo de base; a educagdo
profissional deixou de ser limitada as instituicdes especializadas com o desmantelamento das
redes publicas de ensino técnico e a descaracterizagdo das redes do ensino secunddrio e
normal estaduais e municipais; a formagao profissional direcionada a solucionar o problema
do desemprego, com a criacdo de cursos que ndo correspondiam as demandas reais da
sociedade e sem um padrao de qualidade compativel com as exigéncias de desenvolvimento
do Pais.

Para Saviani (1988), a proposta de ensino de 2° grau amparada pela Lei 5692/71
tentou dar a impressdo de que promovia uma “adequada” relacdo entre humanismo e
tecnologia, ainda que o fizesse a partir de uma concepcdo idealista de trabalho, ndo
conseguindo, por isso, levar em conta a relacdo dialética entre consciéncia e agdo. Em
conseqiiéncia, a antiga dualidade reapareceu, embutida em uma proposta que aparentemente
apresentava uma estrutura unica de ensino médio, que ndo se diferenciava pelos ramos
dirigidos a classes sociais distintas, em face das fun¢des que desempenhavam no mundo da
producao e dos interesses capitalistas nacionais e internacionais.

A LDB, nesse contexto de aparente demanda por mao-de-obra qualificada e sem
condigdes objetivas de transformar todo o ensino publico de 2° grau em um modelo de
articulagdo entre educagdo geral/formagdo profissional, foi questionada pelo setor
empresarial, educadores, pais e alunos. Em 1982, foi modificada pela Lei n.° 7.044/82, que

rompeu com a profissionalizagdo compulsoria, tornando facultativa a profissionalizacdo no
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ensino de segundo grau. A escola ndo mais deveria se ocupar com a profissionalizacdo, mas
com a preparagdo para o trabalho, obrigatdria no 1° e 2° graus, legitimando, assim, as ofertas
de educagdo geral e a0 mesmo tempo restringindo a formagdo profissional as instituigdes
especializadas (SAVIANI, 1988).

A partir da década de 1990, acentuou-se a transformacdo organizacional e
financeira no sistema de produ¢do industrial. A economia continuamente se flexibilizava, os
setores mais competitivos da economia aceleraram a reestruturagdo empresarial, re-
organizando o trabalho com o langamento de produtos e estratégias de comercializagdo no
espaco mundial, exigindo competéncias cognitivas mais complexas e ndo apenas técnicas,
demandando um trabalhador qualificado ¢ com um nivel maior de escolaridade; um
trabalhador flexivel e polivalente com capacidade para lidar com diferentes equipamentos,
assumir diferentes fungdes; com as competéncias coletivas para o trabalho em equipe, maior
comunicagdo, participacdo e autonomia para o planejamento, execug¢do e controle dos
processos produtivos. Organizagdes de cooperagdo internacional como a UNESCO, o Banco
Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID, o Fundo Monetario
Internacional - FMI, juntamente com as redes das organizagdes internacionais de
empregadores, formularam e vincularam estas novas competéncias, requisitos necessarios
para um perfil profissional que atenta aos interesses do mundo globalizado (OLIVEIRA,
2003).

Integrado ao ciclo de ajuste da América Latina, imposta pelo Consenso de
Washington, o Estado brasileiro transformou-se em espaco aberto para o capital especulativo
e produtivo, desarticulando os direitos trabalhistas e o sistema de seguridade social, o que
implicou o aumento do desemprego estrutural em taxas crescentes, a terceirizagdo da mao-de-
obra, a precarizacdo dos vinculos contratuais e as condigdes de trabalho, o avango do setor
informal, vinculado ao agravamento da pobreza, e a auséncia de politicas de inclusdo social,
privilegiando a loégica do mercado em detrimento das razdes da cidadania.

Na tentativa de atender a estas orientagdes de carater economico, vinculada a
ideologia da modernizagdo e da mundializagdo do capital, o Pais passou a ter uma nova
politica de educacdo profissional, formulada e articulada principalmente pelos Ministérios da
Educagdo - MEC e do Trabalho e do Emprego - MTE. No ambito dessas politicas foi
sancionada a Lei Federal n° 8.948/1994, que em seu artigo 3° transformou as escolas técnicas

federais em centros federais de educacao tecnologica:



ANEXOS 243

A implantacdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnologica de que trata este
artigo sera efetivada gradativamente, mediante decreto especifico para cada
centro, obedecendo a critérios a serem estabelecidos pelo Ministério da Educagdo
e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de Educagdo Tecnologica (Lei n°
8.948/94, art. 3°, §1°).

A proposta de criagdo dos centros federais de educagdo tecnoldgica era justificada
nos discursos empresariais e governamentais com a defesa da idéia de que o desenvolvimento
do Pais so seria possivel por meio do investimento sistematizado na busca de modernas
tecnologias, da formagdo e desenvolvimento de recursos humanos para uma sélida educagao
geral tecnoldgica. Neste contexto, em mar¢o de 1996, o Governo encaminhou ao Congresso
Nacional o Projeto de Lei n° 1.603/96, com o objetivo de implantar a reforma da educacao
profissional.

No CEFET/CE, especificamente, o Projeto de Lei n°® 1.603/96 foi discutido por
professores, funciondrios técnico-administrativos e alunos em espagos de participagdo que se

materializaram por meio de reunides, encontros e grupos de trabalhos, destinados ao debate da

proposta encaminhada pelo Governo. Havia uma rejeicao quase total ao projeto de lei:

O projeto de lei 1603 comegou-se a ser discutido dentro do CEFET na época que
ele foi proposto né e essa discussdo era uma discussdo assim na minha leitura uma
discussdo um tanto refrataria, porque assim pelo menos a comunidade via aquilo
como um objeto de assim, tipo um juri pra ser crucificado, entdo quem entendia um
pouco do assunto ia para um grupo e lia, pelo menos o trabalho era feito assim, se
lia o documento e se ponderava em cima do que existia o que ele propunha
(COORDENADOR 2).

As discussdes, na sua maioria, tinham como foco as propostas de privatizagdo, a
descentralizacdo e a “setorizacdo” da educagdo. A privatizagdo consistia na transferéncia da
administracdo das instituicdes publicas de educacdo técnico-profissional para empresarios,
com a participacdo ou ndo de trabalhadores e do Estado, a fim de diversificar as fontes de
financiamento com o incentivo de parcerias. A descentralizagdo consistia em diminuir a
atuacdo do poder publico na gestdo dos sistemas de educagdo técnico-profissional em favor de
entidades de carater regional ou local, ndo estatais. A “setoriza¢do” consistia na fragmentacao
das iniciativas de educacdo técnico-profissional conforme cada setor da economia,
determinada pelas fracdes do mercado de trabalho, abandonando-se as politicas gerais de
formagdo (CUNHA, 2002). Deste sentido, o financiamento publico seria substituido pelo
privado mediante a venda de produtos e servicos aos empresarios, ou mediante 0 pagamento

da escolaridade pelos proprios alunos.
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Outro importante ponto de debate pelos atores educacionais era a proposta de
transformacdo das escolas técnicas e agrotécnicas em instituicdes de formagao rapidas e de
baixo custo, a implantagdo dos CEFETs, a oferta de cursos modulares, a complementaridade
entre a formagao geral e a educagdo técnico-profissional, a disparidade entre o saber e o fazer
que dava continuidade a histdrica divisdo da escola profissionalizante para os desvalidos da
sorte e a escola propedéutica para as classes mais favorecidas socialmente. Os profissionais
da Escola Técnica defendiam a manutencdo do antigo modelo que, segundo eles, possuia um
ensino de qualidade com a integracdo dos conhecimentos de carater geral com os de cunho

técnico:

A escola técnica que eu conheci, que eu fui estudante dela, depois passei a ser
professor, era uma escola que tinha um foco, uma formagdo técnica de nivel médio
preponderantemente voltado pra industria, é entdo isso com uma caracteristica
muito forte, que era um rol de conhecimentos de habilidades, de competéncias,
muito mais facil para agdo para a prdtica do que para a teoria, isso fazia com que
a gente colocasse no mercado de trabalho profissionais extremamente habilidosos,
do ponto de vista com maior carga de conhecimentos prdticos, era a gente se
orgulhava, que dizia que colocava um profissional que sabia fazer
(COORDENADOR 3).

Havia uma preocupagdo em identificar estratégias coletivas e solidarias de defesa
da qualidade do ensino e de uma escola publica democratica. Verifica-se, porém, que os
professores temiam perder o status de institui¢do de nivel técnico que ministrava a educacao
geral integrada ao ensino técnico, passando-se a ministrar cursos de nivel superior: para
formacdo de tecnologos. A grande maioria do corpo docente do CEFET/CE entendia que a
diminui¢do do espaco do ensino médio na escola, dentro dos limites impostos pela reforma,
teria como conseqiiéncia a exoneragdo, por falta das disciplinas no interior da nova matriz
curricular na qual pudessem ser alocados. Assim, dentro da Instituicdo comecaram as
discussdes de interesses corporativos entre aqueles que defendiam a integracdo entre o ensino

geral e o técnico e aqueles que defendiam a verticalizagdo para o ensino superior, por meio da

educagdo tecnoldgica:

Eu vejo que essa mudanga da legislagdo, ela mexeu bastante com a cabega dos
professores que trabalham principalmente com o que a gente chama de ensino
propedéutico uma vez que ficou na cabega deles na forma deles pensar que poderia
haver possibilidade de exoneragdo, extra-oficio, né pela perda da necessidade da
caréncia da vacancia (PROFESSOR 2).

O nosso CEFET eu me lembro que foi um CEFET que resistiu bastante as
mudangas [...] Os professores sdo tradicionalmente do Ensino Médio, daquelas



ANEXOS 245

disciplinas consideradas formagdo geral, entdo a gente sabe que esses professores
diante da reforma, eles tiveram um grande medo de perder o emprego, eles ndo
foram criativos o suficiente pra perceber que eles poderiam se encaixar na
Institui¢do, até mesmo trabalhando a requalifica¢do dos proprios professores dos
quadros, dos cursos técnicos e dos cursos superior de tecnologia (GERENTE 2).

Apbs esse processo de participacdo, discussdo e conflitos verificados entre grupos
diversos e os interesses da Instituigdo, que constituiram elementos significativos na
construcdo das estratégias de mudangas, o projeto de lei original foi quase totalmente
rejeitado pela sociedade e pela comunidade escolar. Apesar dos argumentos apresentados pela
comunidade académica formada pelas escolas técnicas federais de todo Pais, o Governo, de
forma autoritaria, imp6s a reforma por meio do Decreto n° 2.208/97, complementado pela
Portaria 646/97, preservando quase todo o contetido do Projeto de Lei n® 1.603/96.

O Decreto n® 2.208/97'' organizava a Educagio Profissional em trés niveis:
Basico, Técnico e Tecnologico (Artigo 3°). A educagdo profissional de nivel basico destinava-
se a qualificar, requalificar e reprofissionalizar os trabalhadores, independentemente de
escolaridade prévia, constituindo-se em modalidade de educagdo ndo formal e de duracdo
variavel, ndo estando sujeita a regulamentacdo curricular e conferindo aos concluintes
certificados de qualificagdo profissional. Segundo o Decreto, a educacdo profissional de nivel

basico deveria

[...] proporcionar ao cidaddo trabalhador conhecimentos que lhe permita
reprofissionar-se, requalificar-se a atualizar-se para o exercicio de fungoes
demandadas pelo mundo do trabalho, compativeis com a complexidade tecnologica
do trabalho, o seu grau de conhecimento técnico e o nivel de escolaridade do aluno,
ndo estando sujeita a regulamentagdo curricular (DECRETO Federal n° 2.208/1997,
art. 4°).

A educacdo profissional de nivel técnico destinava-se a habilitar
profissionalmente alunos matriculados em cursos de nivel médio ou deles egressos. Segundo
o Decreto n° 2.208/97 “a Educagdo Profissional de nivel técnico tera organiza¢do curricular
propria e independente do Ensino Médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
seqiiencial a este” (Artigo 5°). E a modalidade de educacgdo profissional de nivel tecnologico
em nivel superior destinava-se a egressos do ensino médio e técnico. Segundo a Secretaria de

Educacdo Média e Tecnologica, os cursos tecnoldgicos, configuravam-se como ponto de

'O Decreto Federal n° 2.208/1997 foi substituido pelo Decreto Federal n° 5.154/2004. Ver Capitulo II, p. 81
nesta dissertagao.
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articulagdo entre a escola e o mundo do trabalho, com a fungdo de habilitar jovens e adultos
para o exercicio de profissdes de nivel médio e de nivel superior e, por Ultimo, atualizar e
aprofundar conhecimentos tecnologicos voltados para atender aos diferentes setores da
economia.

Analisando a Portaria 646/97 e a publicagdo do Decreto n° 2.208/97, os
entrevistaram se posicionam contra tais medidas impostas, que ndo levaram em consideragdo

os posicionamentos das categorias de educadores:

A partir do momento que as idéias do Projeto de Lei 1603 foram para a LDB, para
0 Decreto 2.208 e pra Portaria 646 entdo na hora que essas idéias apareceram la,
elas deixaram de ser uma proposta de lei e passaram a ser uma norma a se
cumprir. Bom, a reagdo ndo so nossa aqui, mais eu posso falar bem da nossa aqui
e ela aconteceu em diferentes graus mais ou menos na mesma direcdo, foi que se
nos ndo tinhamos aceitado a idéia de lei, continuamos ndo aceitando embora tenha
melhorado um pouco o que estava no proposto, no Decreto, em relagdo ao que
tinha vindo ao projeto de lei, mais a reagdo foi a mesma (COORDENADOR 2).

O Decreto que de certa forma regulamentou o projeto de reforma ¢ do governo
federal ai eu diria que esse foi um processo muito sofrido das escolas
técnicas/CEFET, porque até entdo o governo pretendia fazer essa reforma por
projeto lei, mais esse projeto de lei sempre houve problemas na ocasido, problemas
desde 96. Diga-se de passagem, quando comegou a ter as audiéncias publicas os
relatores de uma certa forma comegaram a mudar tal, tal e por conta de tudo isso
0 governo resolveu tirar o projeto de lei e instituiu um decreto, decreto que
regulamentava a reforma do ensino profissional (PROFESSOR 15).

Esta politica educacional foi se concretizando a partir de 1996, pela promocao de
planos e programas de qualificagdo para o trabalho levados a cabo por meio de parcerias entre
universidades e escolas isoladas, escolas agrotécnicas e técnicas estaduais e municipais,
SENAI e SENAC e demais institui¢des particulares voltadas para o ensino técnico e, também,
junto aos varios municipios do Pais que possuem novas fontes de financiamento, geralmente
fundos publicos, que preconizam modelos de administragdo multipartite, incluindo entidades
patronais e de trabalhadores, organiza¢des ndo governamentais e demais instituicdes da

. .. . . . . .12
sociedade civil, tendo em vista, prioritariamente, as necessidades do setor produtivo “.

2 Como exemplo pode-se mencionar o Programa de Expansio da Educagio Profissional — PROEP, iniciativa
conjunta dos Ministérios da Educacdo e do Trabalho; o Plano Nacional de Educagdo Profissional - PLANFOR
do Ministério do Trabalho; o Programa de Educagdo para a Competitividade — PROEDUC, vinculado a
Financiadora de Estudos e Projetos - FINEP, agéncia do Ministério da Ciéncia e Tecnologia; o Programa
Comunidade Solidéria, que envolve universitarios de todo o Pais e comunidades do norte e nordeste do Brasil,
visando a capacitar e inserir os jovens no mercado de trabalho; o Programa de Apoio a Criangas e Jovens em
Situacdo de Risco Social, do Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico — BNDES, que apoéia projetos que
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Paralelamente aos planos e programas de qualificacdo para o trabalho do Governo
federal, apareceram algumas experiéncias bilaterais. O movimento sindical brasileiro, por
meio das centrais sindicais, For¢a Sindical, Central Unica dos Trabalhadores - CUT,
Confederacao Geral dos Trabalhadores - CGT e Socialdemocracia Sindical - SDS realizaram
nos ultimos anos inlimeras experiéncias de atuagdo no campo da formagdo profissional e na
sua relagdo com o emprego.

Segundo Sochaczewski (2000), uma das propostas mais inovadoras no campo
sindical sdo os centros de intermediacao de mao-de-obra: o Centro de Trabalho ¢ Renda —
CUT (Santo André-SP), a For¢a Sindical e o Centro de Solidariedade (Sao Paulo); a Agéncia
Integrada de Apoio ao Trabalhador - AGIT/CGT [] Belo Horizonte; e o Centro de Amparo ao
Trabalho CAT/SDS [J Rio de Janeiro, cujo objetivo é promover a realocacdo dos
trabalhadores no mercado formal de trabalho. Esses centros atuam cadastrando o trabalhador
desempregado, oferecendo e promovendo programas de capacitacdo profissional, captando
junto as empresas vagas a serem oferecidas aos trabalhadores, além de conferir apoio
psicoldgico, incluindo a orientagdo vocacional. Esse processo de captagdo e alocagdo de vagas
envolve uma série de procedimentos que dizem respeito a um didlogo social. Apesar de se
desenvolver no nivel menor, o volume e a natureza dessa resposta ao problema do
desemprego apresentam-se como um desafio na relagdo entre sindicatos e empresas.

Tais experiéncias sdo analisadas criticamente pela sociedade civil, que
reivindica a participagdo na fiscalizacdo dos espagos publicos, a0 mesmo tempo em que
questionam a gestdo das politicas publicas pelo Estado, que transfere suas fungdes publicas
para a sociedade civil brasileira e dilui suas obrigagdes sociais, ao incentivar o principio da
solidariedade, camuflando seus deveres na garantia dos direitos de cidadania, desfazendo-se
de suas responsabilidades. O mercado também ¢ questionado ao atuar nos servigos sociais por
intermédio da mercantilizagdo de bens e servigos de consumo coletivo, ao privatizar na esfera

dos servigos publicos de responsabilidade social e via filantropia empresarial, que viabiliza o

desenvolvam agdes preventivas e/ou reabilitadoras de criangas e jovens, desenvolvimento profissional e inser¢do
no mercado de trabalho e a oferta de atividades complementares a educagdo formal; e o Programa Brasileiro de
Qualidade e Produtividade - PBQP, conduzido pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia e organizado pela
Subcomissdao de Tecnologia, Emprego ¢ Educacdo, que pretende num processo de discussdo coletiva,
envolvendo técnicos, trabalhadores, representantes do meio académico, empresarios e Governo, discutir os
problemas da educagdo no Brasil e definir propostas de solugao.

3 Neste trabalho sociedade civil é entendida como parte do Estado que se preocupa com a elaboragdo do
consentimento, ndo com a coer¢ao ou o dominio formal. E a esfera da “politica cultural” que ocorre através de
movimentos sociais, sindicatos, igrejas, escolas e outras organizagdes.
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principio da solidariedade no campo empresarial; ou seja, com essa politica, aumentou-se
significativamente a privatizacdo da educagdo profissional, além de submeter as instituigdes
publicas aos valores e interesses da sociedade operada pelo mercado.

Esse fato pode ser interpretado a luz de Carvalho (1999), que se reporta a Teoria
Relacional do Poder [ na visdo de Nikos Poulantzas (1977) do Estado como espago
relacional inerentemente contraditorio, fundamentado na indissociacdo entre a economia, a
politica, a cultura, as formas juridicas e ideologicas, o campo social, reavendo a atuagdo do
Estado como organizador das relagdes sociais — e esclarece que o Estado, como dinamica
relacional, atua na sociedade de forma diferenciada, tratando os sujeitos sociais a partir do seu
lugar social: organiza os representantes do capital, articulando os interesses centrais da
acumulacdo do capital dentro das condi¢des e situagdes que se apresentam, aumentando a
forca de dominagdo; regulando as lutas e as reivindica¢des dos diferentes segmentos da classe
dominada; atuando, muitas vezes, para efetivar sua desorganizacao e divisao.

Segundo Poulantzas,

as classes dominadas encontram na lei uma barreira de exclusdo e igualmente a
designagdo do lugar que devem ocupar. Lugar que é também campo de inser¢do
na rede politico-social, criadora de deveres-obrigacoes e também de direitos,
lugar cuja posse imaginaria tem conseqiiéncias reais sobre os agentes
(POULANTZAS, 1977 apud CARVALHO, 1999, p. 10).

Essa dimensdo contraditoria do Estado capitalista leva a uma compreensdo melhor
da agdo estatal, primariamente coercitiva, organizadora e mantenedora das relacdes de
dominagdo; permite distinguir Estado e sociedade civil; enseja visualizar o Estado como o
resultado de um equilibrio dindmico e mutavel entre as classes sociais; propicia bases
analiticas para o entendimento e avaliacdo das politicas educacionais.

No ambito deste quadro, conclui-se que a preocupagdo com a educagdo surge
como reflexo do impacto suscitado pelas questdes do capital humano, o qual originou
medidas de generalizacdo de politicas publicas que alteraram continuamente o sistema
educativo brasileiro. As atuais reformas educacionais traduzem duas dimensdes basicas por
parte das autoridades publicas: a primeira, que as mudangas econdmicas e tecnologicas
ocorrentes nestas duas ultimas décadas exigem novos e mais elevados niveis de capital
humano; a segunda, que o Governo tem capacidade para alterar o sistema de educagdo basica
e de educacdo profissional, de maneira a melhorar os resultados econdmicos do Pais. Neste

contexto, o Brasil passa a contar com um modelo de educacdo profissional ancorado em bases
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organizacional e financeira distintas, que tendem a operar com caracteristicas diferenciadas e
sem articulacio. Com as recentes transformacdes na economia nacional, podem ser
percebidos sinais de inadequacdo desse modelo. Agudas criticas perpassam todo o sistema,
desde o tipo de financiamento, o modelo da gestdo, a proposta pedagogica, alimentando um
debate sobre a gestdo tripartite dos fundos publicos no Pais, tornando-se cada vez mais
necessaria uma reavaliacdo dos resultados, especificamente quanto a eficacia, eficiéncia e
efetividade.

Tais criticas ao sistema educacional decorrem da falta de uma avaliagao de
impacto que acabe com a degrada¢do da qualidade das escolas publicas, sobretudo apos a
politica de universalizagdo da educacdo. Estas, se por um lado incentivou a oferta de educacao
para todos, por outro lado, ndo foi capaz de atender a demanda individual e social,
marginalizando grande parte da populagdo que procurou ter acesso aos beneficios
educacionais, ou seja, o direito a igualdade de acesso ndo tem correspondido a realidade
brasileira. Neste contexto, a escola passou a reproduzir os interesses das classes dominantes
pela homogeneizagao social e cultural das populagdes menos favorecidas como uma forma de
atender a industrializagdo das sociedades e das economias, com o discurso que todos tém de
adquirir os mesmos saberes a fim de melhorar a insercdo social e a participagdo no processo
produtivo. Tal fato pode ser constatado pela ideologia desenvolvimentista que procurou
associar a educacdo escolar a obtencao de especializa¢des e diplomas, o que, em muitos casos,
segundo Azevedo (1998), provou a sua inutilidade perante as situacdes de desemprego dos
que possuem diplomas e por outro lado também demonstrou que os saberes escolares tanto
podem ser positivos como irrelevantes para o desenvolvimento social, cultural e econdémico
para o trabalhador.

Em suma, a rela¢do entre educagdo e trabalho apresenta-se com elevado grau de
complexidade, inerente ao proprio modelo socioecondmico da atualidade, onde prevalecem as
decisdes politicas e administrativas conduzidas pelo Estado. Esta crise da relagdo entre a
educacdo e o trabalho, que ja se arrasta por muitos anos, demonstra que o caminho escolhido
ndo produziu os resultados desejados. A sociedade passou a exigir uma escola organizada de
forma diferente da proposta pela Reforma educacional, pautada nos discursos econdmicos e
produtivistas, que deu ao sistema de ensino o papel de preparar os futuros trabalhadores para
maior mobilidade e rotatividade profissional e para superar as angustias do desemprego por

meio do desenvolvimento de competéncias que favorecesse a inovagao técnica, a flexibilidade
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laboral e a mundializa¢do do capital. Verifica-se isso claramente na analise que um professor

faz da Reforma:

A reforma veio respondendo a essas mudangas todas, no mundo, no mercado de
trabalho, as relagoes internacionais, e a reforma atende isso, ou seja, ela buscou
expandir a oferta de profissionais, por exemplo, uma das conseqiiéncias da
reforma vocé pode formar mais técnicos em menos tempo, entdo isso de certa
forma oferece mais profissionais para o mercado de trabalho, isso pode gerar
precariza¢do dessas condigoes de trabalho uma vez que as proprias ocupagoes
técnicas reduziram, as empresas aumentaram em produc¢do, ganharam
produtividade com a mudanca de tecnologia, com as mudancas nos sistemas
gerenciais e ndo por aumento de forca de trabalho, entdo o que é que acontece,
vocé ta formando um profissional em tempo menor e colocando ele mais
rapidamente no mercado de trabalho (PROFESSOR 15).

A escola que se deseja para a sociedade, ndo pode ser vista apenas como um
instrumento de desenvolvimento econdmico e sim como valorizador dos recursos e da
identidade da comunidade em que esta inserida, tanto no que diz respeito a inovagdo da matriz
curricular como na aproximag¢ao dos contetidos a realidade local. Para isto, a educag¢do deve
fornecer os atores envolvidos com os conhecimentos e instrumentos que lhes permitam fazer
uma avalia¢do correta e critica das reais necessidades da comunidade; manter um didlogo
permanente com as familias, os sindicatos e as empresas, para que possa efetivamente
organizar novos métodos de trabalho e gestdo direcionados a apoiar a participacdo dos
trabalhadores por meio de praticas de administragdo flexiveis direcionadas para a organizagao
do trabalho coletivo, envolvimento dos trabalhadores menos qualificados; e implementagao de
politicas publicas que promovam o investimento efetivo em cultura e educagdo para o
trabalhador.

Para um melhor entendimento da relacdo educagido-trabalho frente ao capitalismo
atual e as exigéncias por trabalhadores competentes, flexiveis e polivalentes, faz-se necessaria
uma reflexao sobre o conceito de competéncia laboral. O modelo de competéncia emergiu, em
alguns paises industrializados e em desenvolvimento, como uma resposta as necessidades de
formagdo de mao-de-obra e as demandas surgidas nos sistemas educativo e produtivo. Nesses
paises, a competéncia do trabalhador pretende ser um enfoque integral de formag¢do com um
desenho que pretende conectar o mundo do trabalho ao mundo educacional, como alternativa

para impulsionar a formacdo e a educacdo e alcancar as necessidades dos individuos, das

empresas e da sociedade.
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1.3 O Modelo de Competéncia e 0o Mundo do Trabalho

A nocdo de competéncia ¢ muito complexa, fortemente polissémica e
multidimensional, abarcando diferentes visdes que dependem do campo de estudo, dos
autores em que foram baseadas e das metodologias de analise das atividades do mundo do
trabalho que vao do individual ao sociocultural, dependendo do contexto organizacional e
processual. Como construgdo conceitual, a no¢do de competéncia aparece ligada ao campo
das ciéncias humanas nas areas da Psicologia, Educacdo e Avaliagdo Educacional e nas
ciéncias sociais, onde vem ocupando progressivamente o debate na Sociologia do Trabalho,
numa tentativa de justificar a nova organizacao do trabalho e as novas orientagdes capitalistas.

A tematica de competéncia sempre existiu, embora tenha estado presente no
discurso empresarial francés a partir da década de 1970, e retomada em seguida nos campos
econdmico e sociocultural como resposta as exigéncias do capitalismo por maior
competitividade no mercado globalizado, por mais qualidade com menor custo econdmico,
social e politico. Para Mertens (1997) o surgimento das competéncias esta relacionado com as
transformagdes produtivas como estratégias para produzir vantagens competitivas a partir do
desenvolvimento de recursos humanos.

Segundo Hirata (1994), a nog¢do de competéncia ¢ marcada pela incorporagdo de
culturas dominadas as culturas hegemonicas e corresponde a um novo modelo pds-taylorista
com total auséncia da idéia de relacdo social, intensificada por praticas transnacionais na
economia, pelas redes globais de comunicagdo, pela uniformizagdo e integracdo de habitos
comuns. Novos paradigmas sdo, portanto, colocados no mundo do trabalho.

Antunes (2002) faz uma exposi¢do mais sistematica da crise que atinge o mundo

do trabalho. Para o autor,

Ndo foram poucas as transformagées vivenciadas nesta ultima década, atingindo
centralmente os paises capitalistas desenvolvidos, mas com fortes repercussoes,
decorrentes da mundializagdo e globalizagdo do capital, no conjunto de paises do
Terceiro Mundo, especialmente aqueles intermedidrios, dotados de um significativo
parque industrial, como é o caso do Brasil (p. 149).

E neste cendrio que os sistemas de certificacdo de competéncias substituem os
sistemas de qualifica¢do. No sistema de qualificagdo, tem-se claro o que o trabalhador deve
fazer; existe um conjunto hierarquico de atividades que servem de base para os salarios e para

as negociagdes coletivas; a avaliagdo dos saberes ¢ feita com base num diploma, num sistema
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de atividades bem definidas; ou seja, a qualificacdo do trabalhador estd restrita a um
determinado posto de trabalho: educagdo escolar, formacdo técnica e experiéncia profissional.
No plano educacional, relaciona-se a escolarizacdo formal aos diplomas e, no mundo do
trabalho, expressa as relagdes sociais contraditdrias, representadas pela hierarquia das
profissdes e pelos cargos e salarios do trabalhador (DUBAR, 1998; ESTEVAO, 2003;
HIRATA, 1994; MANFREDI, 1998).

A qualificagdo que, durante décadas, definiu os programas de formagdo e os
processos de recrutamento e de selecdo de pessoal das empresas ndo mais se mostra,
sobretudo para a classe empresarial, adequada as atuais transformagdes do mundo do trabalho,
exigindo dos trabalhadores um novo perfil profissional. Segundo a percepg¢do empresarial, as
demandas impostas pelo desenvolvimento tecnoldgico e pelo desenvolvimento de novos
modelos organizacionais sdo destinadas a controlar o sistema de produgdo, explicar as
transformagdes sociais e, ainda, justificar a emergéncia de um modelo de apreensdo da
realidade social.

Friedmann (1962) e Naville (1963), nos estudos sociologicos sobre os sistemas de
trabalho e acerca da automacdo, constroem o conceito de qualificacdo a partir de duas
perspectivas divergentes que se sobressaem. A primeira delas, baseada nos estudos de
Friedmann, ¢ centrada no saber e no saber-fazer adquiridos no trabalho e na aprendizagem
sistemdtica e relaciona o tipo de intervencdo exigida pelo posto e as exigéncias de
qualificag¢do. Para o autor, o avango tecnologico era inevitdvel e levaria a uma desqualificacio
do trabalhador, ou seja, a uma transferéncia da sua qualificacdo para o posto de trabalho. O
desenvolvimento tecnologico produziria, por um lado, uma massa de trabalhadores
desqualificados, de outra parte, contraditoriamente, a automagdo produziria também
trabalhadores qualificados, o que poderia ser entendido como um retorno ao trabalho manual,
ao artesanato.

Na segunda perspectiva, desenvolvida por Naville (1963), a qualificacdo ¢ o saber
e o saber-fazer do trabalhador, resultado de um processo de formagdo auténomo,
independente da formagao espontanea no trabalho. Para o autor, a qualificagdo ¢ construida a
partir de critérios sociais, onde as relagdes de forca e os conflitos coletivos sdo mais
importantes do que os individuais. Ao contrario das idéias de Friedamnn (1962), Naville
(1963) defende o argumento de que a qualificacdo ndo se reduz as habilidades, saber-fazer e

qualidades intrinsecas ao individuo. Ambos os autores convergem na constatacdo de que a



ANEXOS 253

qualificacdo determina as grades hierdrquicas e salariais nas relagdes de trabalho e, ainda, de
que a idéia de qualificacdo € um processo em constru¢do permanente.

Para a Organizagdo Internacional do Trabalho — OIT, a competéncia laboral ¢ uma
constru¢ao social de aprendizagens significativas e uteis para o desempenho produtivo em
uma situagcdo real de trabalho que se obtém ndo somente pela instru¢do, mas também [ e em
grande medida [ mediante a aprendizagem por experiéncia em situacdes concretas de
trabalho. A OIT ressalta ainda que os conceitos de competéncia e qualificagdo, apresentam-se
fortemente associados, dado que a qualificagdo se considera uma capacidade adquirida para
realizar um trabalho ou desempenhar um posto de trabalho.

Segundo Estévao (2003), a substituigdo da idéia de qualificacdo pela o
entendimento de competéncia parece legitimar as qualificagdes profissionais para além das
relagdes sociais, isto €, a qualificacdo introduz a todos numa ordem de cidadania em que as
diferencas sociais sdo justificadas pelas instituicdes de educagdo profissional, ao classificar e
organizar os saberes em redor dos diplomas, nomeadamente mediante as validagdes de
competéncias pessoais e profissionais necessarias para os investimentos individuais na gestdo
da formagdo e para a mobilidade dentro dos postos de trabalho.

Contrariamente, a no¢do de competéncia aponta para outro tipo de relagdo que,
segundo Zarifian (1996), nasce de uma mudanca nas organizagdes do trabalho e nas relagdes
sociais das empresas relacionadas a superagdo das prescricdes nas operagdes de trabalho,
referindo-se as missdes € aos objetivos que sdo confiados aos trabalhadores. O autor afirma
que, para o capital, a gestdo por competéncias procura dispor de trabalhadores flexiveis para
lidar com as mudangas no processo produtivo, passiveis transferéncia de uma fun¢do para
outra dentro da empresa, requerendo-se, para tanto, a polivaléncia e a atualiza¢do constante de
suas competéncias, indispensaveis para a sua empregabilidade. Destaca, ainda, que as
empresas, ao definirem suas estratégias de competicdo, identificam as competéncias
essenciais do negocio e as necessarias a cada fungdo e, a partir destas, definem as
competéncias dos trabalhadores necessarias a organizacao.

Associada a execugdo de tarefas complexas, a nogdo de competéncia pressupde que o
trabalhador competente ndo ¢ necessariamente aquele que cria as técnicas, e sim, o que esta
apto a adapta-la as novas situagdes de trabalho. Stroobants (1994) assinala que os
conhecimentos estio relacionados a situacao profissional. A constru¢do da nogdo de
competéncia exige a mobilizacdo de saberes (SABER + um verbo que denote acdo), onde
se destacam o saber-fazer e seus recortes especificos e o saber-ser, definidos em oposicao
aos saberes escolares e adquiridos no posto de trabalho, junto a organizacao, sendo medida
pelo desempenho do trabalhador. Nessa perspectiva, as demandas por competéncias
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expressam, de um lado, as idéias de continuidade do mundo taylorizado, naturalizado, e,
por outro lado, uma ruptura com este mundo a partir do surgimento de uma ordem
econdmico-financeira internacional mundial, com forte impacto sobre a vida econémica
dos paises periféricos ou em desenvolvimento.

Neste contexto, por intermédio do depoimento dos sujeitos entrevistados, pode-se

verificar que atualmente existe a preocupacao de desenvolver nos alunos uma visdo de mundo

focada na questdo profissional:

O desenvolvimento pessoal e profissional voltado para que o aluno se descubra
como pessoa e tenha seu projeto de vida é a primeira que eles trabalham, a
segunda, mercado de trabalho, vocé ja sabe o que ¢ que vocé quer, aprenda a
olhar pra esse mundo ai, com a visdo ndo so de empregado ou de patrdo, mais do
mundo mesmo suas articulagdes, como é que ele funciona, seus problemas e como
é que vocé se encaixa dentro dos seus projetos de vida que vocé ja construiu antes
dentro desse mundo de trabalho que esta ai, depois tem uma outra, a gestdo de
empresas, como é que as empresas Se organizam, seja vocé patrdo, dono,
empregado, socio, parceiro como ¢ que elas se organizam; e ai uma terceira é
voltada pra formagcdao empreendedora sua, mas ndo naquela visdo, é mais pessoal,
uma visdo mais gerencial, quer dizer, vocé ser capaz de olhar pro mundo e ver a
oportunidade de novas empresas, de como vocé pode ser um empreendedor, nesse
sentido, no sentido mais empresarial da palavra (COORDENADOR 2).

Assim, a nocdo de competéncia decorre da necessidade de avaliar e classificar
novos conhecimentos e habilidades exigidas nas situagdes concretas de trabalho, e a formagao
para o trabalho aparece para garantir que os trabalhadores sejam preparados exclusivamente
para desempenhar tarefas e funcdes especificas e operacionais. Para os gerentes de area

entrevistados, os trabalhadores precisam ter:

[...] raciocinio logico, lideranca e tomada de decisdo mesmo no nivel técnico
(GERENTE 1).

Aquela pessoa que sai e domina simplesmente algumas habilidades se ela ndo tiver
autonomia de pensamento, se ela ndo desenvolver a criatividade ela corre o risco
de ser uma mera pega na engrenagem a vida inteira [...] A gente tenta trabalhar
com eles é responsabilidade, é criatividade, porque se ele for criativo em qualquer
local que ele for, ele pode comecar a exercer uma fun¢do bem simples, porque ele é
inexperiente mais ele pode, ele tem um mundo pela frente (GERENTE 2).

Um profissional bem preparado é aquele que td com os conhecimentos basicos e
alguns especificos pra se adequar a diversos suportes de trabalhos (GERENTE 3).

Ao trabalhador cabe manter-se no que Estévao (2003) define como “estado
permanente de competéncia” e atualizar continuamente suas competéncias, saberes, talentos,

capacidade de inovar, criatividade e autonomia, a fim de evitar a obsolescéncia e o
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desemprego, garantir o diferencial e a competitividade, necessarios para enfrentar a
racionaliza¢do do sistema produtivo e a concorréncia na economia globalizada. Neste sentido,

segundo um professor da Institui¢do:

O CEFET busca exatamente a questdo de levar o ato de competéncia, a andlise de
descobrir, do planejamento e das técnicas de habilidades do como fazer tambem,
primeiro levando o aluno a descobrir, a ter um projeto, de saber o que fazer. O
CEFET enquadra essa situagdo nas habilidades do como fazer, e ai nos
preparamos o cidaddo que o mercado realmente estd querendo. E légico que
enfrenta alguma dificuldade da questdo legal, mas a questdo legal abre a
faculdade para que cada institui¢do se possa se adequar a realidade exigida. E o
CEFET exatamente prima por isso, nos, os professores se envolver em realmente
fazer esse profissional que a sociedade realmente quer, o profissional ndo é o
ideal, é o real para a sociedade (PROFESSOR 38).

Vale ressaltar, porém, que, nos sistemas de competéncia, os saberes, saber-ser,
saber-fazer, saber-agir e competéncias por vezes sdo interpretados de maneira diferente pelos
empregadores, no que se espera do trabalhador em termos da realizacdo do trabalho. Em
verdade, as competéncias ndo se restringem a aplicagcdo dos saberes, uma vez que ¢ um “saber
em agdo0” que necessita ser reconstruido continuamente pelo trabalhador (ESTEVAO, 2003).
Como as competéncias se referem ao individuo e ndo ao posto de trabalho, toda a
responsabilidade pela formacdo fica com o trabalhador que deve se submeter a prova
constante. Um trabalhador ndo competente ¢ visto como trabalhador ndo formado para o
emprego € 0 acesso ao emprego aparece como dependente da vontade individual de formacao
(DEPRESBITERIS, 2000).

Segundo Kuenzer (2000a), as determinacdes de natureza politico-econdmico-
social do capital mudam o eixo da formacdo dos trabalhadores. De um lado, encontram-se os
trabalhadores com solida educacdo cientifico-tecnologica e, de outro, estdo os trabalhadores\
precariamente educados ou completamente desqualificados no mercado formal e informal
(terceirizados, subcontratados, part-time) deixados fora das possibilidades de producdo e
consumo, e, em decorréncia, do direito a educagdo e a formagao profissional de qualidade.

Deluiz (2001) concorda com esta linha de argumentacao e ressalta que no modelo
da gestdo por competéncia ndo sdo edificadas as possibilidades de construgdo de
competéncias, de amplia¢do dos niveis de qualificacdo, de autonomia de concepgao e decisdo,
de participagdo e de exercicio da subjetividade e da intersubjetividade no trabalho. Tais

fatores estdo condicionados as relagdes de forca e poder que se estabelecem entre o capital,



ANEXOS 256

por meio das estratégias da geréncia de controle da mao-de-obra e o trabalho, traduzidas na
busca de maior decisdo e intervengdo no processo produtivo.

Castel (1998) também aponta os aspectos negativos da logica da gestdo por
competéncias para os trabalhadores. Segundo o autor, a empresa, modelo de eficicia e de
competitividade, funciona, cada vez mais, como uma maquina de vulnerabilizar, e até mesmo
como uma "maquina de excluir", pois, no seio da propria empresa, a corrida a eficicia e a
competitividade acarreta a desqualificacdo dos menos aptos.

Verifica-se, com efeito, que, no modelo de competéncias, uma légica contraditoria
perpassa o mundo do trabalho. De um lado, existe a valorizagcdo do trabalho pelo mercado,
que passa a exigir uma mao-de-obra qualificada para executar tarefas profissionais mais
complexas, com as competéncias para o trabalho em equipe, capacidade de comunicacdo e de
resolucdo de problemas, iniciativa e criatividade, capacidade de adaptacdo a inovagdo
permanente e de aprendizagem continua. Do outro lado, existem a intensificagdo do trabalho e
a desprofissionaliza¢do, conseqiiéncias do reagrupamento das tarefas nos postos de trabalho,
ou do enxugamento dos quadros das empresas.

No Brasil, a politica de educacdo profissional formulada para os proximos anos
estd direcionada para uma formagdo que integre ciéncia, tecnologia e trabalho. Esta politica
atende as novas demandas da acumulagdo flexivel, que determina o lugar que cada pais
ocupard na economia globalizada. Questiona-se, entretanto, se a educacdo profissional no
Brasil no seio das politicas ptblicas implementadas, como parte do ajuste de projeto nacional
as novas demandas globalizadas do mundo de trabalho, legitimando os projetos econdmicos
da classe dominante, esta respondendo efetivamente aos anseios e expectativas individuais e

sociais e contribuindo para a constru¢ao de uma sociedade mais igualitéria.
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Capitulo 1T

POLITICAS PUBLICAS E

EDUCACAO PROFISSIONAL
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Entender o papel do Estado é uma precondi¢do para entender as escolas como um
local para a produgdo de conhecimento, habilidades, destreza moral e
comportamentos; como um local para a reprodugdo;, e como um local para
contestacdo ou resisténcia (TORRES, 2003, p. 56)".

2.1 A Politica Educativa como Politica Social

As grandes transformagdes pelas quais passa a humanidade trazem um mundo de
incertezas e riscos. A globalizagdo da economia e a reestruturacdo produtiva predominam
neste cenario como estratégias responsaveis pelo novo padrdo de acumulagdo capitalista,
alterando o processo produtivo a partir da incorporac¢do de ciéncia e tecnologia, em busca de
competitividade; modificando os contextos econdmicos e sociais, encurtando as distancias
espaciotemporais, os sistemas de comunica¢do interligam o mundo da produgdo, que por sua
vez, determina novas formas de relagdo entre Estado e sociedade, legitimadas por politicas
publicas.

Neste contexto, o entendimento do processo de elaboragdo e formulacdo de
politicas educativas como politica social necessita de uma andlise acerca do papel do Estado,
dentro das formagdes sociais capitalistas, de suas dimensdes econdmicas, politicas e
ideologicas e da sua relagdo contraditoria com a (re)producdo, continuidade e mudanga social.

No periodo pdés Segunda Guerra, o Estado tinha o papel de controlar os ciclos
econdmicos, combinando politicas fiscais e monetdrias como uma forma de atender aos
interesses capitalistas assumidos em decorréncia das necessidades por investimentos em
capital fixo e estdvel. As politicas eram direcionadas para o investimento publico,
principalmente para os setores vinculados ao crescimento da produgdo e o consumo de massa,
com o objetivo de garantir o pleno emprego. O salario social era complementado pelos
governos por meio da seguridade social, assisténcia médica, educagdo, habitacdo. O Estado
exercia também o papel de regular direta ou indiretamente os acordos salariais e os direitos
dos trabalhadores na produgdo.

Com a transformacao progressiva das funcdes e das formas de atuagdo politica e

dos aparelhos institucionais do Estado liberal, emergiram vérias concepgdes de Estado, entre

14 TORRES, Carlos A. (Org). Teoria critica e sociologia politica da educagio. Sio Paulo: Cortez, Instituto Paulo Freire, 2003.
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os quais se pode destacar o Estado do bem-estar social (também chamado Estado-providéncia
ou Welfare State), o Estado desenvolvimentista e o Estado neoliberal.

O Estado do bem-estar baseou-se nas idéias que propunham a intervencao estatal
na vida econdmica com o objetivo de conduzir a um regime de pleno emprego. As teorias do
economista inglés John Maynard Keynes promoveram uma revolu¢do na doutrina econdmica,
ao substituir os estudos classicos por uma nova andlise econdmica, reformulando a politica de
livre mercado. Keynes defendia a intervengdo moderada do Estado para resolver os problemas
sociais com incentivo do aumento dos meios de produgdo e a boa remuneracdo de seus
detentores; acreditava também que o desemprego era uma situagdo temporaria que
desapareceria com o aumento da capacidade produtiva da economia, de forma suficiente para
garantir o pleno emprego, mas sem excesso, pois isto provocaria um aumento da inflagao.

Dominante nos paises capitalistas centrais ap6s os anos 1950, o Estado de bem-
estar social passou a “idéia de compatibilidade (ou até de complementaridade) entre
crescimento economico e politicas sociais, entre acumulagdo e legitimagdo, entre capitalismo
e democracia” (SANTOS, 1990, p. 196). O Estado do bem-estar social significou assim, uma
forma particular de regulagdo social expressa pela transformacao das relagdes entre o Estado e
a economia, entre o Estado e a sociedade, em um dado momento do desenvolvimento
economico. Tais transformagdes se manifestaram na emergéncia de sistemas nacionais
publicos ou estavelmente regulados por um conjunto de acdes estruturais para as areas de
educacdo, saude, previdéncia social, integracdo e substituicdo da renda, assisténcia social e
habita¢do que, a par das politicas de salario e emprego, regulavam direta ou indiretamente o
volume, as taxas e o comportamento do emprego e do saldrio da economia, afetando,
portanto, o nivel de vida da populagdo trabalhadora. As politicas publicas adotadas pelos
Estados de bem-estar keynesiano tiveram como caracteristica a universalidade dos direitos
sociais e econdmicos, conduzindo a uma estatizacdo maior da sociedade e, simultaneamente, a
uma socializacdo do Estado, que passou a cumprir novas e amplas fungdes de controle e de
coordenacdo das atividades econOmicas, expressa na organizacdo e producdo de bens e
servigos coletivos, na montagem de esquemas de transferéncias sociais, na interferéncia
publica sobre a estrutura de oportunidades de acesso a bens e servigos publicos e privados e,
finalmente, na regulagdo e distribuicdo de bens e servigos sociais privados (ANTUNES, 1995;

DRAIBE, 1990; ESTEVAO, 1998).
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Sping-Andersen (1991) elaborou uma tipologia que se propde a analisar os
Welfare State pela conformagado das estruturas estatais de execucao de politicas sociais e
dos efeitos na sociedade e na dindmica de suas lutas. Os trés tipos basicos de Estado do

bem-estar social sdo:

i. o0 modelo liberal, que traduz uma politica de estratificacdo social, na medida
em que as politicas sociais funcionam como agentes de pressao do mercado, de
segregacdo e estigmatizacgao social;

ii. o modelo corporativista/conservador, onde predominam a preservacdo das
diferencas de status e os direitos de classe;

iii. e o modelo social democrata, que desenvolve politicas voltadas para a
emancipagdo dos trabalhadores mediante uma crescente desmercadorizagio
dos cidaddos'”, com a execugio de politicas sociais cada vez mais

universalistas.

O que distingue cada um destes modelos ndo ¢ a intervencao estatal na
economia, nem o nivel dos gastos sociais ou de estruturas de auxilio, mas o carater

emancipatdrio e universalista das politicas sociais de cada um desses Estados.

Partindo da légica do Estado do bem-estar, Offe e Lenhardt (1984) ressaltam o
papel regulador e mediador do Estado no contexto da crise do capitalismo, especialmente no
que diz respeito a destruicdo das formas de trabalho. Para os autores, as politicas sociais sdo
utilizadas como estratégia do Estado para tentar fazer com que trabalhador oferega sua forga
de trabalho ao mercado, desenvolvendo a socializagdo necessaria a constitui¢ao de uma classe
de trabalhadores assalariados, sendo sua principal fungdo mediar a constitui¢do de uma classe
operaria e a contradicdo entre a acumulagdo capitalista e a legitimagdo da democracia.

Fortemente influenciados pelo pensamento econémico classico do keynesianismo
dominante, muitos Estados nacionais passaram a atuar como "Estados desenvolvimentistas",
entre os quais o Brasil. O Estado desenvolvimentista surgiu com a finalidade de assegurar

melhores condi¢des para o desenvolvimento econdomico e diminuir as desigualdades entre os

' “4 desmercadorizagio ocorre quando a prestagio de um servico é vista como uma questio de direito ou
quando uma pessoa pode manter-se sem depender do mercado” Sping-Andersen, Gosta (1991, p.102).
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paises, o que era visto, no periodo p6és Segunda Guerra, como uma premissa para uma ordem
politica internacional mais estavel, evitando novos conflitos internacionais.

Jodo Estevao (1999) destaca como aspectos essenciais do Estado
desenvolvimentista: a acumulag¢do do capital como motor do desenvolvimento econdmico; a
critica a0 mecanismo dos precos; e a defesa da agdo reguladora do Estado no funcionamento
da economia. O primeiro aspecto evidencia o retorno aos temas desenvolvidos pelos
economistas classicos ingleses, tais como a composicdo dos investimentos necessaria a
formagdo do capital. O segundo e o terceiro aspectos revelam a influéncia keynesiana sobre o
poder do Estado na promogao e regulagdo do processo de desenvolvimento econémico. Jodo
Estevao (1999), afirma, ainda, que neste contexto o Estado passa a ter duas fungdes: fun¢do
indutora ou de desequilibrio, no sentido em que as agdes do Estado devem estar voltadas para
criar incentivos e pressdes a fim de favorecer os setores que tenham maior poder para
dinamizar o crescimento econdmico; e fun¢do induzida ou equilibradora, que corresponde ao
desenvolvimento de acgdes reguladoras do processo de crescimento e desenvolvimento
econdmico’’. A criagdo de politicas econdmicas ativas para regular o processo de crescimento
econdmico e desenvolver agdes que sejam capazes de dinamizar a economia passa, portanto, a
ser da responsabilidade direta do Estado, tanto no aumento dos recursos da economia como na
criagdo dos mecanismos de transferéncia desses recursos para o investimento produtivo, num
processo que implica a inducdo de ac¢des reguladoras.

Reforcado pelas politicas keynesianas, o Estado desenvolvimentista teve seu
inicio no Brasil na década de 1930, no Governo Vargas. Movido pela missdao de fazer a
transicdo de uma economia eminentemente agraria para uma industrial, o Estado brasileiro
passou a acelerar as condi¢des conjunturais e estruturais necessarias ao desenvolvimento do
capitalismo industrial e a transformacdo da burguesia em classe hegemdnica, e a financiar seu
desenvolvimento, principalmente por meio de suas empresas estatais (XAVIER, 2002). Para
tanto, foi necessaria a criacdo da moderna burocracia formada por profissionais, civis e
militares, engajada em servico integral, que atuou como o principal agente da transformacao
econdmica do Pais.

Neste periodo, podem ser identificados no Pais trés grandes -correntes
desenvolvimentistas: a primeira executada pela via autoritaria populista (da implantagdo da

infra-estrutura estratégica nos setores do ago, da energia e do petroleo); a segunda adotada

16 Grifos do autor.
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pelo desenvolvimentismo democratico, voltado para a substituicdo das importagdes; e a
terceira implantada pelo autoritarismo militar, sintese de ambas.

Segundo Gremaud (1999), o Estado desenvolvimentista possuia como espaco de
atuacao:

i.  Estado condutor da industrializagdo, com a utilizagdo dos instrumentos de politica
econdmica com o intuito de promover a industrializagao; da politica externa com o
controle cambial e politica tarifaria; e politica monetaria.

ii.  Estado regulamentador dos conflitos intercapitalistas e das relacdes entre as
classes operaria e patronal pela fixacdo de precos por autarquias reguladoras.

iii.  Estado produtor de servigos publicos e de infra-estrutura (transporte, agua, energia,
comunicagdes etc.).

iv.  Estado financiador que capta os recursos disponiveis do pais e direciona-os para

os setores de interesse.

No Brasil este modelo atingiu seu dpice nas décadas de 1930 e 1970, melhorou a
renda per capita e os sistemas de saude, educacdo, transporte, comunicagdo, indudstria e
comércio. Segundo Conceicdo Tavares (2000), entretanto, com a crise financeira nacional e
internacional de 1982, o Estado desenvolvimentista esgotou-se, deixando em sobressalto os
interesses financeiros da burguesia agraria industrial e do regime militar. O crescimento do
aparato estatal, resultado desta politica, fez com que o Pais perdesse sua capacidade de
investimento para ensejar crescimento e financiar a infra-estrutura necessaria ao
desenvolvimento, ficando com um endividamento interno e externo, com um parque industrial
sucateado, com um crescente nivel de desemprego e submisso aos credores internacionais.
Incapaz de conter as contradi¢des inerentes ao capitalismo, o Estado ndo conseguia cumprir
os compromissos fundamentais para garantir a legitimidade. A tUnica resposta flexivel era a
politica monetaria, mediante a emissdo de moeda, o que intensificou a onda inflacionaria e as
politicas de liberalizagdo, desregulamentacdo e privatizacdo, desdobrando-se a vontade
internacional (CHESNALIS, 1997).

Observa-se, com efeito, que a crise dos anos 1980 ocasionou um conflito entre as
politicas econdmica e social causado pelo baixo crescimento com aceleracdo da inflacdo e

pelos desequilibrios financeiros dos Estados com a diminui¢do das receitas e/ou das
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contribuicdes sociais, pela reducdo da atividade econdmica; por pressdes advindas do
desemprego e da inflagdo, que elevaram os custos e as despesas sociais. Santos (1993, p.
43,44) aponta quatro elementos estruturais desta crise: o pacto entre o capital e o trabalho sob
a égide do Estado, objetivando compatibilizar capitalismo e democracia; a relagdo constante
entre acumulagdo e legitimagdo; as elevadas despesas em investimentos € consumos sociais; €
a estrutura administrativa, consciente de que os direitos sociais sdo direitos dos cidaddos e nao
produtos de benevoléncia estatal.

Com o crescimento da crise financeira provocada pelo colapso do modelo
desenvolvimentista, o papel do Estado condutor, regulamentador e produtor foi fortemente
modificado: o Estado condutor passou a intervir bem menos para promover setores ou
atividades especificas; a regulamentacdo dos setores e do proprio mercado de trabalho
também foi reformulada com a criagdo das agéncias setoriais; o Estado financiador, apesar
das privatizagdes dos bancos estatais, ndo foi desmantelado com a acdo do Estado como
captador e repassador de poupanga; e o Estado produtor passou a ser a marca mais evidente da
privatizagdo (GREMAUD, 1999). Conseqiientemente, a mobilidade e a flexibilidade do
capital passaram a ter conseqiiéncias diretas sobre os trabalhadores, pois, com o crescimento
do desemprego estrutural, os empregadores exercem maior pressao sobre a forga de trabalho,
impondo regimes e contratos de trabalhos mais flexiveis. Além do desemprego estrutural, ha
uma redu¢do no emprego regular ¢ um aumento do trabalho em tempo parcial, temporario,
assim como do subcontrato.

Segundo Cohn (1998), o periodo compreendido entre 1987 e 1990, caracterizou-
se por acdes assistenciais e clientelistas, pelo esvaziamento da estratégia reformista em
diversos setores, pelo desmonte orgamentario e burocratico no campo social e pela oposi¢ao
sistematica do Executivo ao processamento constitucional da agenda reformista. No periodo
seguinte, de 1990 a 1992, a area social caracterizou-se pela centralizacdo dos recursos no
plano federal, por politicas sociais fragmentadas e descentralizadas, pelo clientelismo,
associada a universalidade dos direitos sociais, institucionalizados pela Constituicdo de 1988.

Durante a vigéncia do modelo de Estado desenvolvimentista, o processo politico
apontou para a universalidade dos direitos sociais e a responsabilidade do Estado como
provedor e produtor desses direitos. Verificou-se, entretanto, que do ponto de vista
econdmico, uma série de fendmenos agravou a tensdo entre o econdmico e o social. O

primeiro fendmeno diz respeito a politica de ajuste estrutural da economia aos novos preceitos
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globais que abriram o mercado consumidor aos produtos estrangeiros e do mercado financeiro
ao capital especulativo, atraido pelas altas taxas de juros. O segundo fendmeno diz respeito a
distribuicao de renda na sociedade causada pela estabilizacdo da moeda com a implantagdo do
Plano Real. O Plano ndo evitou, porém, o aumento das desigualdades sociais no Pais e o
desemprego que teve origem na reducao do nivel de atividade econdmica e na adaptagdo das
empresas, visando a comprimir o “custo Brasil”. Nesse periodo, rompeu-se a regulacdo social
baseada no trabalho e dos direitos trabalhistas e sociais a ele vinculados, passando as politicas
sociais a promover a inser¢do social por intermédio do Estado provedor de direitos de
cidadania desvinculados do mercado de trabalho (COHN, 1998).

Surgiu assim, a logica do pensamento neoliberal, caracterizada como uma
estratégia para superagdo da crise econdmica, politica e social e protecdo do mercado contra o
Estado, considerado, pelo seu aparato regulador, prejudicial ao livre andamento do mercado.
Assim, era necessario estabelecer limites constitucionais contra as instituicdes democraticas
vigentes, por meio da privatizacdo e desregulamentacao.

Segundo Antunes (2001), como resposta a sua propria crise, o capital iniciou um
processo de reorganizagdo do seu sistema ideologico e politico de dominagdo, ressurgindo
com as teses liberais: ndo a regulacdo econdmica pelo Estado; ndo a sua intervengdo social,
sim a privatiza¢do do Estado, a desregularizacdo dos direitos trabalhistas, a desmontagem de
setor produtivo estatal; sim ao Estado reduzido, encolhido, minimo. Para Draibe (1993), o
Estado neoliberal apareceu reinventando o liberalismo classico, introduzindo formulacdes e
propostas caracterizadas pelo conservadorismo politico e pela afirmacdo da primazia do
mercado sobre o Estado e do individuo sobre o coletivo. Baseado em um discurso de maior
liberdade, da ampliagdo da democracia, passou-se a discutir a reforma do Estado.

Para os neoliberais, o mercado ¢ a unica instituicdo capaz de coordenar
racionalmente todos os problemas sociais, sejam eles de natureza econdémica ou politica e,
para o mercado cumprir a sua fun¢do, o Estado deve interferir o minimo possivel, cabendo-
lhes apenas proteger a liberdade dos individuos, preservar a lei e a ordem, reforgar os
contratos privados e promover o mercado competitivo (TEIXEIRA, 1998). Trata-se da tese da
diminui¢do do Estado ou do Estado minimo, ou seja, aquele que ndo interfere no livre jogo
dos agentes econdmicos e submete-se a uma mesma agenda de politicas publicas,

independentemente dos problemas sociais e econdmicos em cada Estado nacional.
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Observa-se, entretanto, que o Estado minimo proposto ¢ minimo apenas para as
politicas sociais, uma vez que beneficia as elites do setor financeiro ao criar condigdes para
atrair o capital financeiro transnacional (HARVEY, 2002). Além disso, a taxa real de juros
elevada tem impacto sobre a divida publica, o que significa uma grande transferéncia de
capital para os investidores. Com estes dados, torna-se evidente que a hegemonia do
neoliberalismo atravessa todo o sistema mundial, ainda que em intensidade desigual
consoante a posicao que o Pais ocupa no sistema mundial, porém sdo os paises periféricos e
semiperiféricos os que estdo mais sujeitos as imposi¢cdes neoliberais. Santos (2001) acentua
que a atual economia mundial ¢ dominada pelo sistema financeiro e pelos investimentos em
escala global; por processos de produgdo flexiveis e multilocais; pela revolugcdo nas
tecnologias de informac¢do e comunicagdo; pela desregulacdo das economias nacionais; pela
existéncia de agéncias financeiras multilaterais; e pela emergéncia dos blocos capitalistas
transnacionais: o americano, o japonés e o europeu. Para o autor, “estamos perante um
fenomeno multifacetado com dimensoes economicas, sociais, politicas, culturais, religiosas e
Juridicas interligadas de modo complexo” (SANTOS, 2001, p. 32)

Neste novo contexto, o Brasil ingressou no século XXI com forte dependéncia
politico-econdmica e sociocultural da economia global. Segundo Octavio lanni (1996a), a
criacdio do “Estado minimo” e a instalagdo do projeto de capitalismo transnacional
ocasionaram o desmonte do projeto nacional e a reforma do Estado, ou seja, a desregulagdo, a
privatizagdo, a abertura de mercados, o favorecimento de fusdes e a aquisi¢do de empresas
nacionais por transnacionais. A privatizacdo dos sistemas de ensino e de saude foi
intensificada, as relagdes de trabalho e as condi¢des de funcionamento da previdéncia foram
redefinidas com a transformacao da “questdo social” em espagos lucrativos do capital privado,
nos quais predomina o capital transnacional.

A Reforma do Estado brasileiro seguiu as diretrizes do consenso neoliberal ou
Consenso de Washington'’ e das estruturas mundiais de poder representadas pelas agéncias
financeiras multilaterais, como o Fundo Monetario Internacional, Banco Mundial ¢ a
Organiza¢do Mundial do Comércio. Por intermédio de mecanismos de controle (intervencdes
seletivas, manipulag@o da ajuda internacional, divida externa), foram redefinidas as relagdes

entre o Estado e a sociedade, como também as diretrizes econdmico-financeiras, politicas e

"7 Segundo Boaventura Santos, o Consenso de Washington exigiu mudangas legais e institucionais macicas,
onde o Estado tem de intervir e regular a vida econdmica e social. “O Estado tem de intervir para deixar
intervir, ou seja, tem de regular a sua propria desregulagdao” (2001, p. 45).
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culturais no ambito do Estado, cada vez mais alheias as necessidades econdmico-financeiras,
politicas e culturais da maior parte da sociedade civil. Para Ianni (1996a), o Estado foi
dissociado da sociedade; suas relagcdes foram redefinidas; alterou-se e rompeu-se o
metabolismo que se havia desenvolvido entre a sociedade e o Estado na vigéncia do projeto
de capitalismo nacional; ou seja, houve enfraquecimento e dissolugdo do tecido social e
expansdo das formas de sociabilidade determinadas pelo consenso econdmico neoliberal,
produzindo desregulacdo, privatizacdes e a reducao dos servigos publicos.

Essas transformagdes levam a sociedade civil a redefinir e rearticular suas acdes,
criando institui¢des, organizagdes e reivindicando novas condigdes de expressar diferentes
possibilidades de entendimento e emancipagdo, uma vez que os partidos politicos, os
sindicatos, os movimentos sociais, os meios de comunicagdo de massa e a Igreja, que
articulam a sociedade civil, necessitam dialogar com um aparelho estatal comprometido com
o capital. As prioridades neoliberais transformam o Estado em um aparelho administrativo
alheio a sociedade, indiferente as tendéncias das classes e grupos sociais que compdem a
maioria do povo. Assim, o Estado transforma-se em aparelho administrativo dos blocos de
poder transnacionais.

Diante dessa situagdo, os setores sociais locais, regionais € nacionais precisam
mobilizar-se em escala global e reconhecer que hé reivindicagdes comuns aos setores sociais
das diferentes sociedades nacionais, como a distribui¢ao dos direitos de cidadania, individuas
e coletivas, aplicados transnacionalmente. Este reconhecimento, segundo Santos (2001),
resultaria na constru¢do democratica de regras de identidade e cultura distintas.

As alteragdes que estdo ocorrendo na mundializagdo da economia ndo sdo apenas
quantitativas, ligadas a ocupagdo de espagos pelo efeito da globalizagdo, mas sdo também
alteracdes qualitativas ao nivel das estruturas, das regras de funcionamento e dos suportes
normativos. Assiste-se a um crescimento continuo de atos de contestagdes, de tentativas de
rompimento com a hegemonia neoliberal, de conquistas de espagos de organizagdo ¢ de um
repensamento sobre o “fazer politica” da sociedade civil. E pela ativagdo politica que a
sociedade civil redesenha um Estado democratico e influencia diretamente na
institucionalizag¢do de politicas publicas.

Para um melhor entendimento das politicas publicas a partir da sua ligagdo direta
com o Estado e a sociedade civil, serdo destacados alguns aspectos conceituais do termo

politica, entendida como forma de atividade ou de prdxis humana, estritamente relacionada ao
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poder do homem sobre outro homem, expressa na relacdo entre governantes e governados,
entre Estado e cidadaos (BOBBIO, 1988). Regulando ou intervindo na sociedade, as politicas
publicas sdo medidas voltadas para a reproducdo econdmica e social dos individuos,
resultando em determinagdes estruturais que constituem um conjunto de agcdes ou omissdes do
Estado, tendo como limites e condicionantes os processos econdmicos, politicos e sociais.
Segundo Silva (2001), toda politica publica ¢ um mecanismo de mudanga
social, orientada para promover o bem-estar da sociedade, principalmente os menos
favorecidos, devendo ser um mecanismo de distribui¢do de renda e de eqiiidade social. Ao
mesmo tempo, de forma contraditoria, se contrapde a percepgao de ser um mero recurso de

legitimagdo politica ou de uma intervencao estatal subordinada a logica capitalista.

Configurando-se como a acdo intencional do Estado junto a sociedade e a
interven¢do dos poderes publicos na realidade socioecondmica, as politicas ptblicas visam a
introduzir alteragdes de acordo com os objetivos determinados, que, por sua vez,
correspondem a abordagem dos problemas detectados, como desvios esperados.
Concretizadas em praticas permanentes, as politicas exigem o aperfeigoamento da gestdo do
Estado, visando ao desenvolvimento de agdes eficientes e eficazes a fim de atender as
necessidades da sociedade.

Verifica-se, com efeito, que as politicas publicas configuram uma importante
ferramenta amplamente utilizada pelo Estado e pela sociedade civil, contribuindo para
transformagdo de uma problematica social, a partir de uma acdo localizada no tempo e
focalizada em seus resultados. O desafio das politicas ptblicas ¢ assegurar a participagdo e a
articulagdo dos setores sociais, caso, por exemplo, dos conselhos gestores que se estabelecem
em varias areas das politicas sociais, tendo como finalidade um modelo de administra¢do
participativa, permitindo que a sociedade civil compartilhe ndo apenas a execucdo, mas,
sobretudo, os espagos de tomada de decisdo, atuando no planejamento, monitoramento e
avaliacio destas politicas'®.

No ambito das politicas publicas, as politicas sociais surgem voltadas para a

diminui¢do das desigualdades com o objetivo de corrigir os efeitos negativos produzidos pelo

'8 A participagdo dos diversos setores sociais ¢ um processo complexo e contraditorio entre sociedade civil,
Estado e mercado, em que os papéis se redefinem pelo fortalecimento dessa sociedade civil mediante a atuagdo
organizada dos individuos, grupos e associagdes por meio da assun¢do de deveres e responsabilidades politicas,
pelo exercicio de direitos e pelo controle social amplamente negociado nos espagos publico (TEIXEIRA, 2001).
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acamulo capitalista (FALEIROS, 1988). Entendidas como concessdes realizadas pelo Estado

para cobrir riscos individuais provenientes do processo de desenvolvimento industrial, as

[...] politicas sociais ora sdo vistas como mecanismo de manutengdo da for¢a de
trabalho, ora como conquistas dos trabalhadores, ora como arranjos do bloco do
poder ou bloco governante, ora como doagdo das elites dominantes, ora como
instrumentos de garantia do aumento de riqueza ou dos direitos do cidaddo
(FALEIROS, 1988, p. 8).

Estas interpretagdes das politicas sociais apontam para a natureza contraditdria do
Estado, que tem origem na sua func¢do de organizador das relagdes sociais e constitui parte da
dindmica relacional do poder ao servir de mediador entre Estado e sociedade; o Estado regula
0s processos sociais por via do enquadramento de reivindicacdes e de politicas estatais que
levam a um processo de expansdo de classes e assegura a estabilidade no exercicio do poder,
ao mesmo tempo em que tenta atenuar os efeitos do capitalismo sobre o trabalhador.

As politicas sociais, inseridas no conjunto das politicas publicas neoliberais,
causaram fortes impactos e segmentaram as areas sociais. Nos ultimos anos, as diretrizes
macroecondmicas do modelo de ajuste estrutural adotado na economia brasileira impdem
restricdes or¢camentdrias as politicas publicas sociais, que, mesmo universais, tendem a
focalizar suas agdes sociais nos segmentos mais pobres da populagdo, gerando seletividade
nos niveis mais complexos de servigos sociais basicos de saude, educagdo, habitacdo dentre
outros.

A efetivacdo das agendas e da logica das politicas neoliberais consolidou-se no
campo das distintas politicas sociais, em especial na constru¢do de politicas educativas. Por
meio dela foram estabelecidos o papel, o carater, os principios e os fins da educacdo nacional,
os meios de efetivagdo dos direitos e deveres a educagdo, o desenho organizacional, os niveis
e modalidades de educacdo e de ensino, os referenciais para a formagdo e a carreira dos
docentes, as orientagdes para o financiamento. A politica educacional também passou a
estabelecer as formas de expansdo do atendimento educacional, as condi¢des de acesso e
permanéncia do educando na escola, os padrdoes de qualidade, os principios da gestdo,
defini¢do de curriculo, contetudos ¢ avaliagao.

Para Cohn (1998), faz-se necessario, além alocar recursos para a area social,
desenvolver programas e politicas sociais de qualidade, com o conteudo voltado para educar
para a cidadania. Neste aspecto, a autora ressalta que, enquanto o Governo federal continuar a

limitar os direitos do cidaddao ao consumo de servigos sociais basicos e 0s parceiros sociais



ANEXOS 269

continuarem a forjar um perfil da gestdo publica que aponta para a racionalidade do setor
privado em nome da ineficiéncia e ineficacia atribuida ao Estado, as politicas sociais ficardo a
dever a sociedade um novo perfil de atuacdo na drea social que efetivamente avance no
sentido de superar a exclusdo social.

Em suma, dentro do atual conjunto socioecondmico brasileiro, somente as
politicas sociais, mesmo na sua natureza excedente e contraditoria, sdo os caminhos concretos
que a populacdo excluida possui para assegurar os direitos de cidadania, como para ter acesso
a bens, recursos e servigos. Materializadas na Constituig¢do de 1988, as politicas sociais
avancaram na organizagdo da protecdo social do Pais, ao ampliar as relagdes Estado-
sociedade e reconhecer os direitos da sociedade a educacdo, saude, previdéncia social e
assisténcia social, instituindo mecanismos que viabilizaram o poder local, a0 mesmo tempo
em que restringiram e desestruturaram os planos de acdo estatal, com a estagnacdo de
programas e a deterioragdo das redes publicas de servigos. Nesse contexto contraditorio,
efetivam-se, na verdade, duas agendas: a da reforma social da democracia que garante a
ampliacdo dos direitos sociais e a agenda da reforma do ajuste, que enfatiza a focalizac¢do e a
seletividade (CARVALHO, 2000).

A atual estrutura da sociedade impde obstaculos a efetivacdo de uma politica
educacional democrética, que somente podera ser viabilizada no contexto das transformagdes
da sociedade em dire¢do a amplas conquistas sociais. Uma politica educacional comprometida
vai além de ajustes e reformas nos sistemas de ensino; ela, em verdade, significa avangos em
relacdo aos padrdes adotados de elaboragdo e implementacdo de politicas sociais, no sentido
de considerar os interesses publicos e coletivos, de combater o clientelismo, o autoritarismo e
o corporativismo, propiciando a participagdo ativa dos interessados em fortalecer um amplo
debate que leve a redefini¢do da funcdo social da escola e da educacdo (FIDALGO e
MACHADO, 2000).

Segundo Arroyo (2002), a constru¢do da moderna utopia social e politica ¢
impensavel sem a educagdo. As politicas educativas, como politicas sociais, tendem a encarar
o ensino profissionalizante como um investimento social em prol do desenvolvimento,
tomando-o como um meio € ndo como um fim, ou seja, levando-o e se expressando ora como
um instrumento de conquista da liberdade, da participacdo e da cidadania, ora como um dos
mecanismos para controlar e dosar os graus de liberdade, civilizagdo, racionalidade e

submissdo as novas formas de producdo do mercado globalizado e pelas novas relagdes
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sociais entre os homens. Em virtude, portanto, da sua dimensdo socializadora e de formagao
de consciéncias, a educacdo se insere no plano da luta hegemdnica, uma vez que seu principal
objetivo ¢ a consolidagdo da cidadania, ou seja, 0 mesmo objeto pode ser encarado quer como
opressor quer como libertador, se tomado na perspectiva da educagao e do trabalho.

Neste contexto, os atuais projetos de politica educacional (Sistema de Avaliagdo
do Ensino Basico - SAEB; Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM; Exame Nacional de
Cursos - “provao”, os Pardmetros Curriculares Nacionais Pardmetros para o Ensino Basico, as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio e o Programa de Expansao e Melhoria do Ensino
Profissional — PROEP) direcionam e redefinem o papel do Estado, que esta se materializando
numa proposta politica de Estado minimo para as politicas sociais e de Estado maximo para o
capital. Com as reformas, o Governo federal apresenta propostas contraditorias de
centralizacdo e descentralizacdo dos projetos de politica educacional, dos quais ¢
descentralizado o financiamento e onde ¢ centralizado o controle social dos setores
representativos da area da educacdo. Neste caso, a descentralizagdo ocorre com a privatizagao,
a terceirizacao de servigos de apoio a Administragdo Publica, a transferéncia da exploracao de
um servigo publico da administragdo publica para a gestdo privada, o planejamento e gestao
dos servicos publicos e o controle social das autoridades, instituigdes e organizacdes
governamentais. O Estado, na tentativa de racionalizar recursos, desobriga-se de financiar as
politicas educacionais, e, por outro lado, centraliza as diretrizes, principalmente mediante
parametros curriculares nacionais e avaliagdo das instituicdes de ensino.

Na defesa de uma pseudo-autonomia da escola, a Reforma educacional promovida
nos diferentes graus de ensino pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, faz parte
da tensdo centralizacdo/ descentralizagdo, Estado minimo/Estado mdximo, em que o Estado
passa a ser o regulador e ndo mais o executor, tornando-se minimo para as politicas sociais e

repassando para a sociedade tarefas que eram suas.
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2.2 As Politicas de Educacio Profissional

Partindo das visoes distintas do Estado do bem-estar e do Estado neoliberal para o
entendimento da politica educacional, serdo analisadas as implica¢cdes da mundializacdo do
capital para a relacdo Estado-sociedade e os desafios interpostos para a educagdo do
trabalhador.

Segundo Torres (2003), o Estado do bem-estar representa um pacto social entre o
trabalho e o capital a fim de modernizar a sociedade e a cultura. Seguindo as premissas do
Estado liberal do século XIX, o papel da educacdo foi expandido com o objetivo de
consolidar a Nagdo e o mercado e, para tanto, passou a investir na educagdo, aumentar os
orgamentos educacionais, expandir as instituicdes educacionais, massificar as matriculas,
contratar professores, criar projetos educacionais e curriculos dentro da filosofia liberal, sob a
orientagdo e regulagdo do Estado.

A ameaca defendida por alguns teodricos do fim da sociedade do trabalho e a
emergéncia de uma ordem social centrada na informacdo redirecionaram as politicas dos
governos, baseadas em uma retdrica neoliberal e neoconservadora, que transformam a
formagdo profissional e excluem a participacdo de um contingente significativo da sociedade,
relegado a condi¢do de subproduto social, ao estado de refugo do mercado competitivo e
globalizado.

Neste contexto, o Estado empreende reformas no sistema educativo, gerindo um
novo consenso sobre o papel da educacdo na sociedade em torno da centralidade do
conhecimento e da informagdo, ocasionada pela evolucdo das tecnologias no ambito da
producdo e do trabalho; e a educagdo profissional dos individuos surge dinamizada por um
conjunto de técnicas e conhecimentos cientificos direcionados a racionalizar os processos
economico-financeiros globalizados que impossibilitam uma educagdo soécio-profissional dos
individuos voltada para uma pratica socio-formativa para a autonomia, uma vez que

predomina o treinamento técnico-instrumental como valor cultural (MARTINS, 1999)".

19 Segundo o autor, a expressdo “cultura” é entendida como um conjunto de valores, regras, crengas, costumes,
saberes e normas que fazem parte do patrimdnio coletivo de uma sociedade, que contribuem para que os
individuos se reconhegam como membros de um coletivo e condicionem os seus comportamentos sociais no
sentido da conformac@o com os principios e as regras do sistema social em que ocorrem (MARTINS, 1999, p.
21).
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A atual politica de educacdo profissional propde educar e formar os individuos
como uma resposta as demandas do mercado de trabalho, apresentando-se como elementos
neutros, capazes de recuperar a cidadania e a democracia dos individuos. Impulsionada pelas
exigéncias econdmicas da nova sociedade globalizada, a politica de educacdo profissional
prioriza os interesses do capital internacional em detrimento do desenvolvimento nacional, e
incorporam os paradigmas impostos pelo consenso mundial no conjunto das reformas
educativas. Neste sentido, as mudancas educacionais sdo legitimadas, apresentando uma
descontextualizacdo dos aspectos politicos envolvidos na compreensdo das praticas sécio-
profissionais. Ao centrar o perfil do trabalhador as exigéncias da flexibilizacdo do mundo do
trabalho®, a questdo social da aquisigdo das habilidades socio-profissionais e educacionais foi
deslocada para os individuos, caracterizando-os como despreparados e desqualificados
profissionalmente.

Assim, o atual modelo de educagdo profissional restaura o padrio de
regulamentacdo social das praticas educacionais desenvolvidas no Pais, desde o periodo do
p6s Segunda Guerra, com estratégias que permitem inter-relacionar as politicas publicas com
os valores e as praticas socioculturais subjacentes a formagao de individuos criticos, passando
a ser considerada um mecanismo mediador de implementacdo da difusdo tecnologica, como
uma condi¢cdo imprescindivel para aumentar a eficiéncia, a eficicia e a qualidade do ensino
escolar e dos programas de qualificacdo profissional em face da sua importancia nos rumos do
desenvolvimento economico-produtivo e politico-cultural da sociedade (FREITAS, 1999).

Freitas (1999) argumenta que as politicas de educagdo profissional passam a
vincular as transformacdes cientificas e tecnologicas, a educacdo e o fortalecimento da
democracia, assumindo a idéia de que as novas tecnologias preparam os individuos para lidar
com as novas demandas da "sociedade do conhecimento", exigindo que suas diretrizes passem
a legitimar, por meio das reformas do setor educacional, o ideal tecnoloégico e cientifico com o
ideal de educagao.

Historicamente, a politica educacional tem buscado conciliar a demanda social

com as demandas de mercado, instituindo um novo modo de legitimagdo das politicas

% A expressio mundo do trabalho engloba todo o universo do trabalho. Segundo Antunes (2002, p. 49), no atual
mundo do trabalho, verifica-se uma multipla processualidade: de um lado a diminui¢io da classe operaria
industrial tradicional; paralelamente a expansao do trabalho assalariado, com a ampliagdo do setor de servigos; e
de outro lado, uma significativa expansdo do trabalho parcial, temporario, precario, subcontratado, terceirizado,
que marca a sociedade dual do capitalismo avanc¢ado que atinge todo o mundo em escala global.
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publicas num contexto de "democracia autoritaria"*'. Contraditoriamente, nos anos 80, exigiu-
se um Estado flexivel e descentralizado, com a transferéncia das suas responsabilidades
sociais para o setor privado e a ampliagio do universo dos atores envolvidos na
implementagdo das politicas. Nao foi, porém, exigida a reformulac¢do do papel da educagao no
desenvolvimento sociocultural do Pais. Somente nos anos 1990, foi introduzida uma politica
de educagdo profissional formada por especialistas no desenvolvimento e na avaliacdo de
programas politicos de universidades e instituicdes de pesquisa com a fungdo social de
legitimar cientificamente as decisdes politicas e preparar os atores sociais para as mudangas a
serem implementadas.

E nessa perspectiva que as politicas educacionais e especificamente da educacio
profissional passam a ser pré-requisito necessdrio para a democratizagdo social e para a
formagdo da cidadania, haja vista as demandas oriundas do novo paradigma cientifico-
tecnologico da sociedade do conhecimento. Utilizada como um discurso para legitimar a
Reforma do Estado, sustentado estruturalmente aos interesses das organizagdes internacionais
como a UNESCO, o Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID, o
Fundo Monetério Internacional — FMI, a educagdo passa a ser responsavel pela modernizagao
social, pela democracia e pela cidadania vinculadas aos interesses capitalistas.

Para o Banco Mundial, por exemplo, a preocupacdo com a educagdo
profissionalizante justifica-se, dentre outros fatores, pela necessidade das economias em
desenvolvimento disporem de uma mao-de-obra flexivel, capaz de adequar-se as mudancas
ocorridas no mundo do trabalho. Para tanto, recomendam ac¢des de vérios setores da sociedade
na qualificacdo profissional que garantam aos trabalhadores maior aptiddo para
acompanharem as mudangas atuais.

De acordo com o Banco Mundial, a iniciativa privada teria maior competéncia
para qualificar os trabalhadores, cabendo ao Estado intervir, garantindo a formagao
profissional somente dos individuos que ndo possam financiar o préprio treinamento. Tal
intervencgdo seria realizada com uma politica de criagdo de empregos, de apoio ao trabalho

autdonomo, de um sistema de informagdo para que os trabalhadores possam localizar um novo

1 A legitimagdo das politicas publicas num contexto de "democracia autoritaria" ndo ¢ um fato novo na histéria
politica do Brasil. Nos anos 1930, periodo da industrializacao brasileira, a relacao entre a educago e o setor de
ciéncia e tecnologia ja era discutida. Posteriormente, com o Estado Novo, a educag@o passou a ser vista como
"promotora do desenvolvimento". Durante o periodo da ditadura militar, essa relagdo comecou a ser enfatizada
no planejamento governamental do Brasil como um importante elemento para garantir a modernizagdo do Pais
(FREITAS, 1999).
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emprego e um programa de renda paralelo a procura de um novo trabalho. A importancia da
iniciativa privada na educacdo profissional ¢ justificada pela incapacidade das instituigdes
publicas acompanharem, com eficiéncia, as modificagdes no mundo do trabalho, uma vez
que, para ser eficiente, a educacdo profissional necessitaria ser ministrada em separado da
educacdo formal, a fim de garantir uma maior flexibilidade nas agdes, o que ndo ocorre com a
sua subordinagdo as institui¢cdes estatais (OLIVEIRA, 2001b).

Por serem programas onerosos para o Estado, dentro do atual processo de
reestruturacdo econdmica implementado pelos governos neoliberais, o Banco Mundial
recomenda que os gastos com a educagdo profissional sejam diminuidos mediante maior
articulagdo entre os formadores e o empresariado local, permitindo a comercializacdo dos
servicos de treinamento, com cursos de curta duracdo, realizados em modulos, o que
permitiria, em tese, que os individuos, a qualquer momento, entrassem no mercado de
trabalho.

O Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) também tem expressiva
intervengdo na atual politica educacional brasileira. Principal financiador do PROEP*, o BID
ressalta como primeira condicdo para que as politicas de capacitacdo profissional logrem
resultado o fato de o Estado articuld-las as politicas de criacdo de empregos, uma vez que a
capacitagdo profissional deve estar vinculada ao atendimento das novas exigéncias do
mercado de trabalho. Desta forma, o Banco recomenda que os seus financiamentos de politica
devem direcionar-se para reformas nos sistemas de capacitacdo profissional, principalmente
se forem observadas as distor¢des tanto no que se refere aos custos para a manutencdo do

sistema, como sua adequagdo as novas exigéncias do setor produtivo.

> O Programa de Expansio da Educagdo Profissional - PROEP, iniciativa dos Ministérios da Educacio e do
Trabalho, foi criado em 24 de novembro de 1997 para ser desenvolvido até 2006, “visando a expansdo,
modernizagdo, melhoria de qualidade e permanente atualiza¢do da Educagdo Profissional no Pais” e a
“adequacgdo de curriculos e cursos as necessidades do mundo do trabalho; da qualificacdo, reciclagem e
reprofissionalizacdo de trabalhadores(as), independente do nivel de escolaridade” (PROEP, 1997: p. 1). Seu
objetivo ¢ a implantagdo da reforma da educacdo profissional, por meio da ampliacdo de vagas e da
diversificagdo da oferta de cursos, em escolas novas ou nao, de acordo com as demandas do mundo do trabalho e
com as exigéncias da moderna tecnologia. As a¢oes do PROEP abrangem tanto a criagao e implantacdo de todas
as politicas e instrumentos necessarios a efetiva implantacdo da Reforma da educacdo profissional, como a
construcdo, reforma e ampliagdo de centros de educacdo profissional, como a aquisi¢do de equipamentos de
laboratdrios, material de ensino-aprendizagem, capacitacdo de docentes e técnico-administrativos. Este programa
trata, também, do financiamento da reforma do sistema de ensino técnico e tecnoldgico, com recursos originarios
de 3 tipos de dotagdes or¢amentarias: 25% do MEC, 25% do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT) e 50% de
empréstimos do Banco Interamericano de Desenvolvimento. Este financiamento se articula com as politicas de
controle do Banco Mundial para os paises dependentes, que ocorre por meio de financiamentos especificos para
determinadas areas.



ANEXOS 275

Segundo o Banco Mundial e o Banco Interamericano, as atividades de
qualificacdo profissional devem ser, na maioria dos casos, pagas pelos individuos, para que
saiam da 4rea de atuagdo direta do poder publico, ainda que este assuma sua coordenagdo. O
PLANFOR? ¢ um exemplo do modelo proposto.

Para o Banco Interamericano, os setores empresariais devem participar nas
decisdes politicas de capacitacao profissional e devem interferir diretamente no cotidiano das
instituicdes formadoras. Os custos das atividades formativas devem ser da responsabilidade
dos empregadores e, dentro de suas possibilidades, dos trabalhadores, uma vez que, o setor
empresarial possui maior disponibilidade de recursos para custear tais atividades e os setores
economicamente marginalizados terd maiores dificuldades para realizar tal financiamento,
tornando-se importante a participacdo do Estado como financiador direto.

Verifica-se, assim, que a abertura da educagdo profissional a iniciativa privada

objetiva retirar do Estado a responsabilidade do financiamento desta modalidade de ensino e,

O Plano Nacional de Educagio Profissional - PLANFOR, iniciado em 1995, sendo desenvolvido pelo
Ministério do Trabalho através da Secretaria de Formagao e Desenvolvimento Profissional, constitui uma rede
nacional estruturada nos estados e municipios que conduzem programas e atividades de forma integrada nos
campos de acdo: seguro-desemprego; intermediacdo de mdao-de-obra; qualificacdo profissional; geragdo de
informacoes sobre mercado de trabalho e programas de apoio e geragdo de emprego e renda.

O programa atende trabalhadores desempregados ou empregados em situagdo de risco (perda do emprego por
mudanga tecnoldgica, por exemplo) ou jovens em busca do primeiro emprego, financiado com recursos do
Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT/CODEFAT, 6rgdo tripartite e paritario formado de representantes dos
empresarios € dos trabalhadores através das centrais sindicais e do Governo objetivando elaborar, propor,
acompanhar e avaliar as politicas publicas de emprego, principalmente as financiadas com recursos do FAT. Um
dos principais instrumentos de trabalho das comissdes sdo os planos estaduais de qualificagdo - PEQs, que
articulam acdes de qualificagdo e requalificac@o profissional.

O PLANFOR buscava produzir avangos conceituais que articulassem temas e questdes relativos as
transformagdes em curso no campo do trabalho, visando a promover articulagdes institucionais com agéncias de
ensino e formacgdo profissional e apoio a sociedade civil mediante agdes de “qualificacdo e requalificacdo
profissional, privilegiando desempregados e populac¢des excluidas, especialmente grupos criticos como jovens e
mulheres”.

Segundo Deluiz (1999), apesar do PLANFOR apontar para a articulagdo entre a educagdo geral e a educacdo
profissional ao propor o desenvolvimento de habilidades basicas (relacionadas a educagdo geral), habilidades
especificas (definidas como atitudes, conhecimentos técnicos e competéncias demandadas por ocupagdes do
mercado de trabalho) e habilidades da gestdo (compreendidas como competéncias de autogestdo, associativas e
de empreendimento) nos cursos de qualificacao profissional, o que se verifica, na pratica, ¢ a desarticulagio entre
estas habilidades e a énfase nos aspectos comportamentais e atitudinais relacionada ao trabalho, em detrimento
dos saberes relacionados a educacdo geral e dos conhecimentos especificos mais aprofundados de uma
determinada profissdo ou ocupagao.
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por conseguinte, ajustar a politica educacional brasileira as regras impostas pelos padrdes de
regulamentacdo macro-social que atuam como modelo de legitimacdo num contexto de
mundializa¢do da economia e de reestruturagdo dos aparatos do Estado, com apoio em idéias
internacionais que pouco contribuem para uma analise critica da educagdo para a autonomia e
para a cidadania dos individuos como sujeitos historicos, reflexivos e autonomos e nao
voltados exclusivamente para a inser¢do econdémica no mundo do trabalho.

Neste contexto contraditorio, foi promulgada a Lei Federal n® 9.394/1996 que
estabelece as diretrizes de bases para a educag¢do nacional a educagdo tendo por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacdo para o trabalho. Segundo a LDB n° 9.394/1996:

A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢oes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagoes da sociedade civil e nas manifestagoes
culturais (art. 1°).

O dever do Estado para com a educagdo escolar inicia-se com a educacdo bésica,
formada pela educacdo infantil, efetivada mediante o atendimento gratuito em creches e pré-
escolas as criancas de zero a seis anos de idade; ensino fundamental, com duragdo minima de
oito anos, obrigatorio e gratuito na escola publica; ensino médio, com duragdo minima de trés
anos, atendendo a formagdo geral do educando, podendo prepara-lo para o exercicio de
profissdes técnicas.

A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo profissional,
¢ desenvolvida nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com
instituicdes especializadas em educagdo profissional, destinada ao aluno matriculado ou
egresso do ensino fundamental, médio e superior, bem como ao trabalhador em geral, jovem
ou adulto.

A LDB n° 9.394/1996 possui um capitulo exclusivo sobre educacio profissional
(Capitulo III), onde dispde que “a educagdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacgdo, ao trabalho e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptidoes
para a vida produtiva” (LDB n° 9.394/1996, art. 39).

A Lei prevé ainda a “articulagdo com o ensino regular ou por diferentes

estratégias de educagdo continuada, em institui¢oes especializadas ou no ambiente de

trabalho” (LDB n° 9.394/1996, art. 40).
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O Decreto Federal n° 5.154/2004 — que substituiu o Decreto Federal n°
2.208/1997 — regulamenta o § 2° do artigo 36 e os artigos 39 a 41 da LDB n° 9.394/1996 ¢
define uma série de medidas organizacionais: a vinculagdo entre ensino basico e educacdo
profissional, a desvinculacdo entre educacdo geral e profissional, a certificacdo de
competéncias. O Decreto também passa a definir que a educagdo profissional sera
desenvolvida por meio de cursos e programas de formagdo inicial e continuada de
trabalhadores, educacdo profissional técnica de nivel médio e educagdo profissional
tecnoldgica de graduagio e de pos-graduagio®*.

Os cursos e programas de formacdo inicial e continuada de trabalhadores sao
destinados a capacita¢do, o aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizacdo, em todos os
niveis de escolaridade. Objetivam a qualificagdo para o trabalho e a eleva¢do do nivel de
escolaridade do trabalhador, o qual, ap6s a conclusdo com aproveitamento dos referidos
cursos, fard jus a certificados de formagdo inicial ou continuada para o trabalho. Nao
necessitando de diretrizes curriculares especificas, os cursos e programas poderdo ser
ofertados segundo itinerarios formativos, objetivando o desenvolvimento de aptiddes para a
vida produtiva e social, podendo ser desenvolvidas em escolas técnicas, instituicdes
especializadas em educagdo profissional, ONGs, entidades sindicais e empresas.

Verifica-se que a legislagdo ¢ flexivel ao permitir que o conhecimento adquirido
no trabalho também possa ser aproveitado, mediante avaliacdo da escola que oferece a
referida habilitacdo profissional, possibilitando ao aluno organizar seu proprio itinerario de
educacdo profissional, conforme suas possibilidades, interesses e ritmo de vida. Assim, as
articulagdes com o ensino regular podem ser otimizadas por meio de curriculos organizados
de forma modular, com estratégias de educagdo continuada.

No Ceard, até 1995, as agdes de qualificacdo e requalificacdo profissional estavam
restritas ao Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI/Servigo Nacional de
Aprendizagem Comercial — SENAC, voltadas para o treinamento de trabalhadores a fim de

atender as demanda de mao-de-obra dos setores industrial e de servigos. Posteriormente, com

** O debate polémico que envolveu educadores, formadores, dirigentes e consultores de sindicatos e de
institui¢des empresariais durante os ultimos anos sobre o fim do ensino integrado, culminou na revogacao do
Decreto n. 2.208/97 e na aprovagdo do Decreto n. 5154 de julho de 2004 onde se buscou resgatar a consolidagio
da base unitaria do ensino médio, que comporte a diversidade propria da realidade brasileira, inclusive
possibilitando a amplia¢@o de seus objetivos, como a formagao especifica para o exercicio de profissdes técnicas.
Daqui por diante, dependendo do sentido em que se desenvolva politica educativa, poderd haver uma real
superacao do dualismo na educacao brasileira ou consolida-la definitivamente.
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a implementacdo do PLANFOR, a Secretaria do Trabalho e Ac¢do Social - SETAS foi
responsavel pela elaboracdo do Plano Estadual de Qualificagdo Profissional - PEQ para o
periodo de 1996/1999, com recursos do FAT/CODEFAT®.

Atualmente, no Governo Lula, o PLANFOR passou a ser denominado Plano
Nacional de Qualificagdo — PNQ, objetivando dar seqii€ncia a constru¢do da Politica Publica
de Qualifica¢do frente as diretrizes do novo Plano Plurianual — PPA 2004-2007. Segundo a
Resolugdo n°. 333/2003 do Conselho Deliberativo do Fundo de Amparo ao Trabalhador -
CODEFAT,

[...] o PNQ deve contribuir para promover a integragdo das politicas e para a
articulagdo das agdes de qualificacdo social e profissional do Brasil e, em
conjunto com outras politicas e agoes vinculadas ao emprego, ao trabalho, a
renda e a educagdo, deve promover gradativamente a universalizacdo do direito
dos trabalhadores a qualificagdo (Art 2°).

A educagdo profissional técnica de nivel médio, segundo o Art. 4° do Decreto
Federal n° 5.154/2004, sera desenvolvida de forma articulada com o ensino médio de nivel
médio, tendo seus objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacdo; as normas complementares dos respectivos sistemas de
ensino; e as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto pedagogico.

A articulacdo entre a educagdo profissional técnica de nivel médio e o ensino
médio ocorrerd de forma integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional
técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Gnica para
cada aluno; concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental
ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre a educacdo
profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupde a existéncia de matriculas
distintas para cada curso, podendo ocorrer na mesma instituicdo de ensino ou em instituigdes
de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis; ou ainda,
mediante convénios de intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento
de projetos pedagogicos unificados; e de forma subsegiiente, oferecida somente a quem ja
tenha concluido o ensino médio.

A educagdo profissional técnica de nivel médio possui como principio orientador o

desenvolvimento de competéncias profissionais, definidas pela Resolu¢do n°® 4/99 como a

** Fundo de Amparo ao Trabalhador /Conselho Deliberativo do Fundo de Amparo ao Trabalhador.
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“capacidade de articular, mobilizar e colocar em agdo valores, conhecimentos e habilidades
necessarias para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho” (artigo 6°).

Ramos (2001Db) interpreta tais definicdes como:

i.  a expressdo capacidade de tem um sentido de motivacdo intencional e consciente,
atendendo as exigéncias do exercicio profissional e a0 mesmo tempo sendo coerente
com o estagio de desenvolvimento do individuo;

il.  mobilizar, articular e colocar em ag¢do sao verbos que expressam acdes € operagdes
que podem ser consideradas implicitas e, portanto, do pensamento;

iii.  os valores sdo elementos culturais e pessoais, com o mesmo sentido do saber ser,
muito valorizado nas relagdes atuais de trabalho;

iv.  0os conhecimentos mantém o mesmo sentido de saberes teodricos e praticos, isto €, tanto
aqueles transmitidos pela escola quanto os adquiridos pela experiéncia (saberes
tacitos);

v. as habilidades sao o resultado da construgdo das competéncias bdsicas que se
consolidaram na forma do saber-fazer, também, mobilizados na construgdo das

competéncias profissionais.

Estas defini¢cdes, associadas a idéia de polivaléncia, caracterizam a educagdo
profissional como formagdo realizada por dareas profissionais e centrada na nog¢do de
competéncias. Segundo o Parecer n° 16/99 “do técnico sera exigida tanto uma escolaridade
basica solida quanto uma educagdo profissional mais ampla e polivalente”, de modo que a
revolugdo tecnologica e o processo de reorganizacdo do trabalho demanda uma completa
revisdo dos curriculos, tanto da educag@o basica quanto da educagdo profissional. Além disso,
diante da instabilidade do mundo do trabalho e das rapidas transformagdes que caracterizam
as relagdes de producdo, serd exigida dos trabalhadores, cada vez mais, maior capacidade de
raciocinio, autonomia intelectual, pensamento critico, iniciativa propria e espirito
empreendedor, bem como capacidade de visualizagdo e de resolu¢do de problemas.

Os cursos e programas de educagdo profissional tecnologica de graduagdo e de
pos-graduagdo, de nivel superior, sdo direcionados a especializar e aperfeicoar os
conhecimentos tecnolégicos do trabalhador para os diferentes setores da economia. Estes

cursos superiores de tecnologia surgiram, inicialmente, com a implantacdo da reforma do
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ensino industrial (Lei n® 3.552/1959) e da nova organizagdo da educagdo brasileira (Lei n°
4.024/1961, Lei n° 5.540/1968 e Lei n° 5.692/1972), apoiados nas necessidades do mercado a
fim de atender as demandas da industria automobilistica. As primeiras experiéncias de cursos
superiores de tecnologia (engenharias de operagdo e cursos de formagdo de tecnologos, ambos
com trés anos de duragdo) surgiram no ambito do sistema federal de ensino e do setor privado
e publico em Sao Paulo, em virtude de decisdo politica do Governo estadual - final dos anos
1960 e inicio dos anos 1970.

Em 1979, o Ministério da Educacdo passou a estimular a criagdo de cursos de
formacdo de tecndlogos nas instituigdes publicas federais, sintonizados com o mercado e o
desenvolvimento tecnoldgico. A partir dos anos 1980, muitos destes cursos superiores de
tecnologia foram extintos no setor publico e instituicdes privadas passaram a ofertd-los,
visando a futura transformagdo em universidade.

Com a aprovagdo da Lei n° 9.394/96, os cursos de educagdo profissional
tecnologica passaram a articular-se com o ensino médio por intermédio do seu acesso,
podendo o seu egresso dar prosseguimento de estudos em outros cursos e programas da
educacdo superior, com formagdo especifica voltada para a aplicagdo, desenvolvimento [
pesquisa aplicada e inovagdo tecnologica [ e a difusdo de tecnologias; a gestdo de processos
de producdo de bens e servicos; € o desenvolvimento de capacidade empreendedora.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP/MEC) realizou
em 1999 o I Censo da Educacdo Profissional, buscando dimensionar essa modalidade de
educacdo e proporcionar dados estatisticos que norteassem as decisdes da politica para o
setor’®. O niimero de institui¢des que responderam ao Censo no Brasil foi de 3.948. Destas,
2.034 no nivel bésico, 2.216 oferecem cursos no nivel técnico e 258 no nivel tecnologico

(Tabela 1).

*% Neste periodo ainda estava em vigor o Decreto Federal n° 2.208/1997.
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Tabela 1
Numero de instituigdes por nivel de educagio profissional,

segundo dependéncia administrativa, 1999

Dependéncia administrativa Total Bésico Técnico Tecnologico
Federal 150 (3,80%) 103 120 30
Estadual 800 (20,26%) 187 689 24
Municipal 342 (8,60%) 199 152 6
Privada 2.656 (67,34%) 1.545 1.255 198
Total (Brasil) 3.948 (100%) 2034 2216 258

FONTE:MEC/INEP/SEEC: 1999

Figura 1

Numero de instituigdes por nivel de educagio profissional,
segundo dependéncia administrativa, 1999
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O Censo revelou também que, dos 33.006 cursos de educacdo profissional no
Brasil oferecidos pelas redes (Tabela 2), verifica-se que a grande maioria estd voltada para o
nivel basico [1 27.555 [J o que corresponde a 83,49% dos cursos, ficando os setores mais
pobres da sociedade obrigados a recorrer ao mercado para garantir alguma certificagdo

profissional; porém, deve ser levado em consideragdo o fato de que esta rede, diferentemente
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da rede federal de ensino tecnoldgico, detém a maior fatia dos cursos de educagdo profissional

de nivel basico. O nivel técnico tem 5.018 (15,20%) e o tecnoldgico tem 433 (1,31%) cursos

em todo o Pais.

Tabela 2

Numero de cursos profissionalizantes,

segundo o nivel e a dependéncia administrativa, 1999

Dependéncia administrativa  Total de cursos  Basico  Técnico  Tecnologico

Federal 2.215 1.547 594 74
Estadual 2.400 889 1. 448 63
Municipal 1.205 930 268 7
Privada 27.186 24.189  2.708 289
Total (Brasil) 33.006 27.555  5.018 433

FONTE:MEC/INEP/SEEC: 1999

Figura 2

Numero de cursos profissionalizantes, segundo o nivel e a
dependéncia administrativa, 1999
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Este primeiro Censo mostra que, em 1999, nos trés niveis da educacdo
profissional, havia 2.859.135 matriculas em todo o Pais. O nivel basico possuia 2.045.234 de
estudantes, o técnico respondia por 716.652 matriculas e o tecnologico detinha 97.249 (Tabela

3). Verifica-se que a iniciativa privada concentra a maioria de suas matriculas na educacio
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basica e que aproximadamente 82,5% das matriculas realizadas nas diversas instituicdes
privadas estdo ai concentradas, enquanto que um pouco mais de 17% das matriculas
realizaram-se nos niveis médio e tecnologico. O mesmo fato ocorre com as redes municipais

que absorvem quase 68% de suas matriculas no nivel basico.

Tabela 3

Numero de matriculas na educagao profissional,

segundo o nivel e a dependéncia administrativa, 1999

Dependéncia administrativa ~ Total de matriculas Basico Técnico  Tecnologico

Federal 184.377 72.966 101.001 10.410
Estadual 413.351 120.999  265.772 26.580
Municipal 117.928 79.790 37.150 988
Privada 2.143.479 1.771.479  312.729 59.271

Total (Brasil) 2.859.135 2.045.234  716.652 97.249

FONTE:MEC/INEP/SEEC: 1999

Figura 3

Numero de matriculas na educacdo profissional, segundo o
nivel e a dependéncia administrativa, 1999

2.000.000

1.500.000

1.000.000

500.000

0
Federal Estadual Municipal Privada

‘I:I Basico H Técnico E Tecnoldgico ‘

A rede federal tem aproximadamente 60% das suas matriculas efetivadas nas

formagoes técnica e tecnologica. As redes estaduais, com performance semelhante, destinam
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apenas 29,23% de sua matricula a educacao profissional de nivel basico e as vagas restantes
sdo destinadas aos niveis médio e tecnoldgico.

Segundo Oliveira (2001a), a quantidade de instituigdes, cursos e matriculas na
iniciativa privada demonstra a sua “voca¢do” para a educagdo profissional de nivel basico. O
autor justifica os indices da rede municipal em relacdo ao ensino técnico, pela retirada, da
alcada dos municipios, da responsabilidade com o ensino médio. A rede federal de ensino
tecnoldgico, embora apresente 0 menor numero de instituicdes, consegue ter um desempenho
superior as redes municipais, tanto na quantidade de cursos ofertados quanto na de matriculas
realizadas.

Os Ministérios da Educacdo e do Trabalho e Emprego dividem em quatro 4reas a
formacdo profissional: agropecudria e pesca, industria, servigos e comércio, sendo o setor de
servigos o que apresenta a maior intensidade, com 69% das matriculas, levando em conta os
trés niveis da educagdo profissional. O setor de servicos apresenta maior expressividade
também nos niveis técnico e basico, cabendo a iniciativa privada a maior oferta. No nivel
basico, a iniciativa privada possui uma oferta de formagao na area industrial superior aos trés
sistemas publicos de formacao profissional, o que ndo ocorre nos niveis técnico e tecnologico.
Na seqiiéncia, aparece o setor da industria, com 24%, seguido da agropecudria e pesca, com
4% dos alunos matriculados. Em ultimo, na distribuicdo da matricula, esta o setor de comércio
com 3% e que ndo tem representatividade no nivel tecnolégico. Verifica-se que neste nivel de

ensino a iniciativa privada também predomina (Tabela 4)*’.

*" Tabela com maiores informagdes no ANEXO C
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Tabela 4

Numero de matriculas por dependéncia administrativa,

segundo a area dos cursos profissionalizantes, 1999

Area de Cursos Total de Matriculas Federal Estadual Municipal  Privada

Agropecudria e Pesca 116.225 (4%) 42.603  20.456 4.367 526
Industria 690.376 (24%) 73.093  81.969 20.122 515.192
Comércio 86.341 (3%) 3.061 2.446 949 79.885
Servigos 1.966.193(69%) 65.620  308.480 92.490 1.499.603

FONTE:MEC/INEP/SEEC: 1999

Figura 4

Numero de matriculas por dependéncia administrativa, segundo a
area dos cursos profissionalizantes, 1999
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Pela anélise do Censo da Educagdo Profissional, observa-se que a rede federal est4
mais direcionada para o ensino industrial, principalmente nos niveis técnico e tecnoldgico. Os
indices de desempenho na area de servigos, no nivel tecnolégico, expressam a modificagdo no
interior deste sistema de ensino ao promover a oferta de cursos nos CEFETs de todo o Pais,
tornando-se uma op¢ao em relagdo as universidades publicas e privadas (OLIVEIRA, 2001a).

Verifica-se que o Governo brasileiro desenvolve sua politica de formacao
profissional por meio de programas implementados pelas diferentes esferas de Governo
(federal, estadual e municipal) e por 6rgdos publicos como as escolas técnicas e os centros de

educacdo tecnologica — CEFET’s, as universidades, por empresas, por alguns sindicatos de
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trabalhadores, organizagdes nio governamentais e pelo que se chama hoje de “Sistema S”.**

Essa descentralizacdo das atividades, a utilizacdo de recursos publicos e privados, de
financiamento externo e a articulacdo entre as varias instancias do poder publico sdo a marca
registrada das atuais propostas de formagao profissional do governo.

As escolas técnicas estaduais e federais passaram por profundas transformacgdes
com a Lei n® 9.394/1996 e até hoje tais mudangas continuam a ocasionar polémicas entre os
profissionais da educagdo - técnicos do Governo e da sociedade civil, uma vez que a
modificagdo basica que esse modelo promove € a separagdo entre o ensino académico e
técnico, que repercutem no contetido dos cursos, na estrutura curricular, na dosagem de carga
horéria e no tipo de certificacdo que emitem.

Os centros de educacdo tecnologica — CEFETs, regulamentados pelo Decreto
Federal n° 2406/1997, tém por finalidade formar e qualificar profissionais, nos varios niveis e
modalidades de ensino, para os diversos setores da economia e realizar pesquisa e
desenvolvimento tecnologico de novos processos, produtos e servigos, em estreita articulagdo
com os setores produtivos e a sociedade, oferecendo mecanismos para a educagdo continuada
(Art. 2°).

As universidades sdo instituicdes que formam quadros profissionais de nivel
superior, de pesquisa e de extensdo, que colaboram com a formacdo continuada de jovens e
adultos, tornando-os aptos para a inser¢do em setores profissionais. Nesse contexto, apos o
ensino médio, a rigor, tudo ¢ educagdo profissional — os cursos e programas de educacdo
profissional técnica de nivel médio e a educagdo profissional tecnoldgica, os cursos
seqiienciais e os cursos de graduagdo. Difere, porém, € o nivel de exigéncia das competéncias

e da qualificacdo dos egressos, a organizagdo curricular e a carga horaria.

¥ O Sistema S refere-se ao conjunto das instituigdes assistenciais e educacionais de carater ndo governamental,
que desenvolve atividades de formagdo profissional, educagdo formal, agdo social e cultura, financiado com
recursos proprios proveniente dos recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT. E composto pelo
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial - SENAI, criado em 1942 com o objetivo de qualificar
trabalhadores para o setor da industria. Mantém escolas e centros de formag@o profissional, onde busca
desenvolver o ensino da pratica profissional, aproximando-os dos processos de trabalho industriais, a distancia e
estagios; pelo Servico Nacional de Aprendizagem Comercial — SENAC, organizagao de carater privado criada
em 1946, para qualificar profissionalmente os trabalhadores para as areas de comércio e servigos; pelo Servigo
Nacional de Aprendizagem Rural — SENAR, criado em 1991, objetivando organizar, administrar e executar a
formagdo do profissional rural ¢ a promogdo social do trabalhador rural; e mais recentemente pelo Servigo
Nacional de Aprendizagem dos Transportes — SENAT, criado em 1993 com o objetivo de gerenciar,
desenvolver, executar, direta ou indiretamente, e apoiar programas voltados para os trabalhadores do setor de
transporte e transportador autdnomo, nos campos da formagdo profissional, treinamento, aperfeigoamento e
reciclagem, seguranga no transito, preservacao do meio ambiente.
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Observa-se também, que, embora formalmente o sistema educacional seja
unificado, existem, na pratica, duas redes de ensino: a de educacdo geral, propedéutica, que
supostamente conduz a universidade; e outra voltada especificamente para o ensino técnico-
profissional. Tal dualidade contribui para a deterioragdo da qualidade da escola publica,
significando o barateamento e o empobrecimento da educag¢do dos jovens trabalhadores que
constituem a maioria da populacdo escolar, e, por outro lado, a elitizacio dos CEFETs,
escolas técnicas e agrotécnicas, como também das escolas estaduais de boa qualidade, e a sua
utilizagdo como “transporte” para os cursos superiores, descaracterizando-se assim o seu
papel.

Conclui-se, portanto que a educagdo ¢ chamada a desempenhar o papel central de
preparacdo técnica e motivacional das pessoas para o exercicio adequado de papéis sociais,
que vao evoluindo de sociedades tradicionais para sociedades modernas, assimilando atitudes
e valores modernos e se impondo com caracteristicas comuns em todo o mundo (AZEVEDO,
1999). Para além das diferencas apontadas, observa-se que as teorizagdes pos-modernas,
Teoria Funcionalista e Teoria do Capital Humano, as agéncias internacionais, a atual
economia globalizada, articuladas com o fim da sociedade do trabalho, influenciaram
fortemente as politicas publicas no Brasil e particularmente as politicas educacionais,
direcionando-as as necessidades dos sistemas produtivos. A reforma do ensino profissional
subordinou o sistema educacional aos interesses do capital ao exigir que a escola se adequasse
as mudancas culturais e tecnologicas e que possibilitasse ao educando, e ao futuro
trabalhador, ajustar-se aos novos padrdes de producdo pela da apropriagdo de novos
conhecimentos, competéncias e habilidades.

A atual retérica em torno das competéncias, requeridas pelo modo de produgao,
apresenta-se como uma ideologia global de reprofissionalizagdo do trabalho, que incorpora,
como eixos principais, a inovagdo técnica, a flexibilidade laboral e a globalizagdo economica.
Verifica-se, porém, que somente serd construida uma educac¢do de qualidade que esteja a
servigo da populagdo e que possibilite a equalizagdo de oportunidades, a formac¢ao omnilateral
do sujeito historico e a producdo de conhecimento, quando se efetivar um modelo de
sociedade marcado por maior igualdade social (FIDALGO e MACHADO, 2000; OLIVEIRA,
2001a).

O processo de reforma educacional, em destaque, a formacdo técnica, as

dificuldades de entendimento dos conceitos de competéncia e seus ajustes as matrizes
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curriculares, a definicdo do perfil profissional, de forma a atender as novas demandas do
mundo do trabalho e a certificacdo profissional, sdo importantes fatores que dificultam a
aplicagdo dessa politica, como serd visto a seguir. E preciso identificar, contudo, as
oportunidades favoraveis e tirar o melhor proveito da situagdo histérica em que se encontra a
reforma. O conhecimento sobre as caracteristicas do processo de reforma da educagdo em
curso no Brasil, a compreensdo de seus antecedentes e a avaliacdo critica de suas tendéncias
sdo elementos importantes para a implantagdo de uma politica educacional. Desse modo, o
estudo de caso CEFET/CE que se apresenta neste ensaio, poderd aproximar seus atores sociais
desse campo de saber, fornecendo-lhe subsidios para uma melhor compreensdo de todo o
processo de mudanca, sem perder de vista a natureza contraditéria do Estado, quer com o

mercado, quer com a sociedade.
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2.3 Avaliacao das Politicas de Educacio Profissional: Visio Educacional Empirica da

Educacio Profissional Técnica no CEFET/CE

2.3.1 Aspectos Conceituais da Avaliacao

Etimologicamente, o termo avaliacdo significa valor, esforco de apreciar efeitos
reais. Trata-se da emissdo de um julgamento valorativo, um ato eminentemente politico que
integra o contexto de um programa publico, exigindo postura de objetividade e de
independéncia. Suas principais caracteristicas sdo a atividade sistémica, planejada e dirigida; a
identificacdo de informagdes validas, confidveis e relevantes para fundamentar um juizo sobre
o mérito ou valor de um programa ou atividade especifica; a comprovacdo do grau de
resultados; e a base cientifica para tomada de decisao (AGUILAR & ANDER-EGG, 1994).

Draibe (2002), entende que as principais justificativas para realizar uma avaliagao
encontram-se na seqiiéncia:

i.  as razdes de ordem politico-institucional proprias a ordem democratica: maior
accountability e comunicag¢do, permitindo uma adequada prestacdo de contas a
sociedade;

ii. os efeitos sobre outros programas sociais similares: contribuem para o
aprimoramento da capacidade para formular politicas publicas, implementar e
avaliar programas prioritarios; possibilitam aos atores uma aprendizagem
institucional; refor¢am a cultura da avaliagdao de programas sociais; €

iii. o aperfeicoamento dos programas: melhoria da performance dos programas no
momento da implementagdo; revisdes do desenho do programa; proposicdo de

estratégias de médio e longo prazo.

Para Draibe (2002), as expectativas dos avaliadores quanto ao resultado das
avaliagdes podem ser ressaltadas em relagdo ao processo de sistematizagdo do conhecimento
quanto aos resultados e impactos do programa; aos graus de participagdo, niveis de satisfacdo

e expectativas dos atores, agentes e beneficiarios do programa; as recomendagdes da politica
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com a melhoria no desempenho do programa e possibilidade de extensdo a outros programas
e circunstancias; e a disseminagdo da experiéncia por meio de programas similares.

E possivel identificar varias dimensdes nos modelos de avaliagdo, definidos a
partir de critérios diferentes como a eficiéncia, a eficacia e a efetividade. A eficiéncia diz
respeito aos aspectos quantitativos e qualitativos da relagdo entre o previsto e o realizado em
um programa ou politica publica, no sentido de combinar os insumos e implementos
necessarios a consecucdo dos resultados; a eficacia € o grau em que os objetivos e as metas
foram alcancados na populagdo beneficiaria; e a efetividade ¢ verificada pelo impacto da
acdo, o conjunto de resultados na optica da modificagdo do contexto de intervengdo, tendo por
objeto a relagdo entre os resultados e os objetivos comuns e gerais da politica (BELLONI,
2001; DIAS, 1997; SILVA; 2001)

Para Cohen e Franco (1994), a avaliacdo ¢é essencial para elevar o grau de
racionalidade e gerar credibilidade nas politicas. Ndo existe eficacia se ndo forem avaliados os
resultados de sua aplicacdo. O uso de instrumentais tedricos e metodologicos adequados
possibilita ampliar o entendimento sistematico de como e em que medida os objetivos
desejados por uma politica, programas ou projetos estdo sendo atingidos. Neste sentido, a
avaliag@o possibilita a acumulacdo do conhecimento sobre os programas, seus problemas, as
possibilidades e necessidades de coletar dados empiricos, e ainda sobre métodos e técnicas
mais adequados a situagdo e diretamente ligados a pratica e aos processos de tomada de
decisdo. Segundo os autores, “avaliagdo é uma atividade que tem como objetivo maximizar a
eficdcia dos programas na obtengdo de seus fins e a eficiéncia na alocagdo de recursos para
a consecugdo dos mesmos” (COHEN e FRANCO, 1994, p. 76).

Em funcdo da dimensdo temporal e dos objetivos do processo de avaliagdo, Cohen
e Franco (1994) apontam a avaliagdo ex-ante, realizada antes do inicio do programa, com a
finalidade de proporcionar critérios racionais no processo decisorio, para ordenar os projetos
segundo a sua eficiéncia para alcangar os objetos tracados ou para decidir se o projeto deve ou
ndo ser implementado. Nesse tipo de avaliagdo, realiza-se a andlise de custo/beneficio e o
exame custo/efetividade. Os autores também apontam a avaliacdo ex-post, realizada durante
ou apds a execucdo do projeto, buscando obter elementos para fundamentar decisdes
qualitativas, se o projeto deve ou ndo ser continuado, e quantitativas, se vai ser mantido o

projeto original ou se vao ser introduzidas modificagdes.
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Em funcgdo do critério da procedéncia dos executores, Cohen e Franco (1994)
acrescentam que as avaliacdes também podem ser classificadas em:

i.  avaliacdo externa [ realizada por pessoas que ndo integram a organizagao-agente.
Supostamente, sdo especialistas com experiéncia e conhecimento de metodologia
de avaliagdo, podendo realizar comparagdes sobre a eficdcia e a eficiéncia de
varias avaliagdes, porém pode apresentar o inconveniente de os avaliadores ndo
dominarem a realidade objeto da avaliagdo;

ii.  avaliacdo interna [] efetivada no interior da organizagdo gestora do projeto. Possui
a vantagem de eliminar a resisténcia dos avaliados, propria da avaliagdo externa,
como também proporcionar maior conhecimento da realidade objeto de avaliagdo.
Pode apresentar o inconveniente de menor garantia de objetividade em face do
envolvimento entre avaliador e avaliado e do choque de interesses entre os sujeitos
envolvidos. Para minimizar tais vieses, a avalia¢do interna pode ser realizada por
pessoas ndo diretamente vinculadas a formulagdo ou execucao do programa;

iii.  avaliacdo mista [ combina avaliacdo externa com a interna a fim de superar as
dificuldades e limites destas, preservando as vantagens de ambas; e

iv.  avaliagdo participativa [] visa a minimizar a distancia entre avaliadores e
beneficidrios. Requer a participacdo da comunidade em todo o processo da

avaliacdo, no planejamento, programacao, execucdo, operacao e avaliacao.

Aguilar & Ander-Egg (1994) entendem que a avaliagdo também assume dois
critérios classificatorios de naturezas especificas: formativa e somativa. Nas politicas
publicas, estudos de natureza formativa se voltam para a andlise e produ¢do de informagao
relativa a etapas de implementacdo de um programa ou politica publica e, fundamentalmente,
diz respeito a aspectos que tem relacdo direta com a formagdo de um programa em
funcionamento. A énfase dos estudos de natureza formativa (ou processual) é ensejar
feedback para aqueles que estdo diretamente ligados ao desenvolvimento ou implementagao
dos programas enquanto eles estdo em funcionamento, com o propdsito de realizar possiveis
correcdes de etapas e procedimentos, visando a melhoria do programa. A avaliacdo formativa
tem pouco interesse na efetividade dos programas e politicas, porém procura compreender

processos € mecanismos no momento de formagao da politica.
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A avaliagdo de natureza somativa, por outro lado, estd ligada com a andlise e
producdo de informacdes que dizem respeito a etapas posteriores a implementacdo do
programa e tem como interesse analisar sobre a efetividade do programa, traduzido na questao
que indaga em que medida o programa atingiu com sua implementagdo os resultados
pretendidos.

As avaliagdes do tipo somativa e formativa ndo sdo de naturezas excludentes, ao
contrario, sdo dependentes. Freqiientemente, uma vez que muitos programas nem sempre
terminam com sua implementag¢ao, as analises do tipo somativa se confundem e necessitam de
informacdo sobre a formag¢do e o desenvolvimento do programa, e, nesse sentido, as
avaliagdes somativas dependem de informacao de natureza formativa.

A avaliagdo de politicas publicas trabalha predominantemente como um saber
construido acerca de uma agdo intencional e explicita desencadeada sobre a realidade. E um
tipo de investigagdo social aplicada, sistematica, planejada e dirigida, destinada a identificar,
obter e proporcionar de maneira valida e confiavel dados de um programa ou conjunto de
atividades com o propdsito de produzir resultados concretos, comprovando a extensdo e o
grau em que se deram estas conquistas. Serve, assim, como referéncia para tomada de decisdo
entre cursos de acdo, ou para solucionar problemas e promover o conhecimento e a
compreensdo dos fatores associados ao éxito ou fracasso de seus resultados (AGUILLAR &
ANDER-EGG, 1994; BELLONI, 2001).

Entende-se, portanto, que a avaliacdo ¢ teoricamente uma das etapas de uma
politica publica, sendo posterior a implementacdo e destinada a influenciar a sua
reformulacdo, durante ou posteriormente a sua implementacdo. Os interesses em realizar a
avaliacdo de politicas publicas estdo diretamente ligados a questdo da eficiéncia, eficacia e
efetividade e mais amplamente com o desempenho da gestdo publica, utilizado pelo Estado e
por segmentos organizados da sociedade civil como um instrumento de verificagdo que pode
realimentar agdes, aferir resultados e impactos na alteragdo da qualidade de vida da populagao
beneficiaria (ARRETCHE, 1998).

Segundo Kuenzer (1999), as atuais politicas publicas em educagdo profissional,
implementadas no Brasil a partir da LDB 9.394/96, integram o campo de acdo social do
Estado, de modo a conviver com a dindmica do mundo do trabalho, que, numa logica
contraditéria, aponta para uma nova relacdo entre homem e trabalho, mediada pelo

conhecimento cientifico, tecnologico e socio-historico. A autora ressalta ainda que, em
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decorréncia dos novos paradigmas de organizacdo e gestdo do trabalho, cada vez mais sdo
exigidos do trabalhador novos comportamentos e as praticas individuais sdo substituidas por
procedimentos cada vez mais coletivos, onde se compartilham responsabilidades,
informagdes, conhecimentos e formas de controle, agora internas ao trabalhador e ao seu
grupo.

A competéncia cognitiva, ética e de relacionamento, como raciocinio logico-
formal, criatividade, comunica¢do clara e precisa, interpretacdo de informagdes, autonomia,
lidar com as diferencas, enfrentar os desafios das mudangas permanentes, definirdo como
serdo preenchidos ao postos de trabalho ainda existentes e que dependem diretamente, das
necessidades do mercado, que vai ditar as normas sobre as competéncias de que necessita,
para qual situacdo, em que quantidade e por quanto tempo.

A reforma da educagdo profissional no Brasil também adota esta logica,
justificada por uma racionalidade econdmica dependente da disponibilidade or¢gamentéria em
face de previsoes de arrecadacdo e ajuste fiscal, e ainda, pelo repasse progressivo das agdes do
Estado destinadas a assegurar os direitos de cidadania para os parceiros sociais ou por meio de
prestacdo de servigos e para a esfera privada ou organizagdes ndo-governamentais.

De acordo com Kuenzer (1999), as mudangas ocorridas no mundo do trabalho
exigem, portanto, a universalizagdo da educacdo, a partir do ponto de vista dos que vivem do
trabalho, empobrecidos econdmica e culturalmente. Para estes, a escola ¢ o unico espaco
disponivel para apreender e compreender o mundo do trabalho, pela mediacdo do
conhecimento, enquanto produto e como processo da prdxis humana, na perspectiva da
producdo material e social da existéncia, o que exigira uma escola moderna, bem equipada e
com professores qualificados.

Assim, por estar direcionada para a sociedade e envolver recursos sociais, a
politica de educacdo profissional deve ser sistematicamente avaliada do ponto de vista de sua
relevancia social e da eficiéncia, eficicia e efetividade das a¢des empreendidas, buscando seu
aperfeicoamento ou formulacdo. Por exemplo, a avaliagcdo de eficiéncia pode ser medida por
meio do grau de aproximagdo entre o previsto e o realizado, em matéria de alunos formandos,
matriculas, carga horaria, abrangéncia espacial e setorial, aplicagdo de recursos, entre outras
varidveis; a avaliacdo da eficacia pode ser expressa pelo beneficio das a¢des de educacdo
profissional nos alunos, em matéria de emprego, melhoria do desempenho profissional,

geracdo ou elevagdo de renda, integragdo ou reintegracdo social; a efetividade ou o impacto da



ANEXOS 294

acdo avalia os resultados das modificagdes do contexto de intervencdo, podendo abranger o
atendimento das necessidades sociais dos trabalhadores, a satisfacdo das exigéncias técnico-
profissionais requeridas pelo mercado, a contribuicdo para os trabalhadores exercerem a
cidadania, a possibilidade e o estimulo, em beneficio destes mesmos trabalhadores, de uma
reflexdo critica acerca dos conhecimentos adquiridos.

Um ponto a ser destacado ¢ que o processo avaliativo ndo pode ser concebido
como um elemento de controle, destinado a perseguir responsabilidades administrativas e sim
permitir uma aprendizagem a partir dos erros, omissdes e dificuldades encontradas na
execugdo das politicas ou programas a fim de encontrar respostas adequadas aos problemas
suscitados, por meio de um trabalho cooperativo entre todos os atores diretamente envolvidos,
em particular, os beneficiarios, dando legitimidade as suas conclusdes.

Neste contexto, as concepcdes aqui adotadas de avaliagdo de processo e avaliagdo
de eficacia consideram o significado sécio-politico da reforma da educagdo profissional de
técnica, os processos sociais e administrativos de sua operacionaliza¢do, assim como a

concretizagdo (ou nio) de seus objetivos e metas.

3.3.2 O CEFET e a Reforma Educacional

O Centro Federal de Educacdo Tecnologica - CEFET-CE possui como missdo a
promogao da educacdo profissional nos niveis basico, técnico e tecnologico, o ensino médio, a
extensdo, a pesquisa e a difusdo tecnologica, visando ao exercicio pleno da cidadania.
Segundo o Relatorio da Gestdo 2001, o CEFET-CE possui como filosofia os principios e

valores que orientam suas relacdes internas e externas, por meio de um

[...] permanente compromisso com a ética e os valores de exceléncia; cidadania e

humanismo,; conhecimento inter e transdisciplinar; liberdade de expressdo;
inovagdo e empreendedorismo; socializagdo do saber; gestdo participativa;
qualidade da Educagdo Profissional e do Ensino Médio;, e preservacdo da
identidade cearense (RELATORIO DA GESTAO 2002 do CEFET/CE, 2002, p. 8).

De acordo com o Art 1°. do seu Regimento, o CEFET/CE ¢ considerado uma

instituicao legitima e representativa do ensino técnico-profissionalizante no Ceard, sendo uma
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autarquia educacional pertencente a Rede Federal de Ensino, criada pela Lei 3.552, de 16 de

fevereiro de 1959, alterada pelo Decreto-Lei N° 796, de 27 de agosto de 1968, vinculada ao

Ministério da Educagdo e supervisionada pela Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica,

possuindo autonomia administrativa, financeira, patrimonial, didatica e disciplinar,

compativeis com a sua personalidade juridica e de acordo com seus atos constitutivos.

O CEFET/CE preve, como instituicdo especializada em educacdo profissional,

observar os ideais e fins da educagdo previstos na Constituicdo Federal e na Lei n® 9.394/96,

que fixa as Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional e suas regulamentacdes, tendo como

objetivos (Art 3°. do Regimento do CEFET/CE):

1.

ii.

1.

1v.

V1.

Vil.

ministrar cursos de qualificacdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo e outros de nivel
basico da educagdo profissional;

ministrar ensino técnico, destinado a proporcionar habilitacdo profissional, para os
diferentes setores da economia;

ministrar ensino médio;

ministrar ensino superior, visando a formagao de profissionais e especialistas na area
tecnologica;

oferecer educagdo continuada, por diferentes mecanismos, visando a atualizagdo, ao
aperfeicoamento e a especializacdo de profissionais na drea tecnologica;

ministrar cursos de formag¢do de professores e especialistas, bem como programas
especiais de formacdo pedagdgica para as disciplinas de educacdo cientifica e
tecnologica; e

realizar pesquisa aplicada, estimulando o desenvolvimento de solucdes tecnoldgicas,

de forma criativa, e estendendo seus beneficios a comunidade.

A adocdo destas modalidades de organizacdao da educagado profissional e do ensino

médio pelo CEFET/CE, numa grande variedade de configuracdes educacionais, ¢ atualmente

regulamentada pelos decretos federais n™. 5.154/2004, 2.406/1997 e 3.462/2000, procurando

atender a necessidade de fazer expandir a oferta de formacdo de profissionais, tornando o

aluno apto a exercer atividades especificas no trabalho e responder a procura massificada do

nivel médio®”. De certo modo e nesta 6ptica, o ensino médio e a educagdo profissional no

** Vale ressaltar que apesar do Decreto 2.208/97 ter sido substituido pelo Decreto n® 5.154/2004, a Instituigdo
ainda ndo colocou em pratica a nova legislacdo, no que se refere a articulagdo entre a educagdo profissional
técnica de nivel médio e o ensino médio.
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Brasil, a partir da Reforma educacional, segue um modelo escolar aglutinador da
escolarizagdo pos-obrigatoria no seio do sistema formal de ensino, destinado a favorecer uma
escolaridade pos-obrigatoria de massas, que ¢ alvo de multiplas iniciativas politicas nos
dominios da formagado e do emprego, eminentemente articulados com a renovagao da forca de
trabalho e assente na cooperacdo entre escola e empresa por meio das praticas e dos estagios
supervisionados.

Verifica-se na pratica, porém que a reforma dos ensinos médio e profissional vem
confirmar que as politicas educacionais, anunciadas como fundamentais para a melhoria da
oferta educacional, na realidade, configuram uma nova adequagdo as demandas econdmicas e
sociais da sociedade globalizada, portadora de novos padrdoes de produtividade e
competitividade. Ao ser implementada com recursos financeiros assegurados por organismos
internacionais como o Banco Interamericano de Desenvolvimento e Banco Mundial, teve que

se submeter as suas orientagoes:

Dentro da nova Lei de Diretrizes e Bases a grande novidade é que essa lei, até
onde eu pude ler, pude buscar entender, nos sofremos uma imposi¢do do proprio
FMI, aonde o Fundo Monetario Internacional acabou norteando como seria a

estrutura desses cursos, ndo so do curso técnico, assim também como do curso
superior (COORDENADOR 6).

Neste contexto, a modalidade de educacdo profissional técnica de nivel médio esta
ligada as experiéncias de trabalho, com uma predominante intencionalidade ocupacional,
visando a formar os jovens para o primeiro emprego ou os adultos que abandonaram
prematuramente a escola. A articulagdo entre a teoria e a pratica aproxima o aluno do mundo
do trabalho com a oferta de uma diversidade de estagios e experiéncias praticas. Segundo dois
dos coordenadores de cursos do CEFET/CE, as praticas e os estdgios supervisionados sdo

obrigatdrios na matriz curricular dos cursos técnicos:

Dentro da matriz curricular do nosso curso o estagio é o fechamento, ele é o ponto
importante onde o aluno vai colocar em prdtica aquelas coisas que foram visto
dentro do laboratorio e dentro de sala de aula, entdo é uma disciplina de
importancia fundamental pra gente, existe a figura do orientador de estagio que
acompanha o aluno na empresa, faz avaliagoes o aluno tem visitas que ele faz a
instituicdo depois dele ter terminado a disciplina dele para exatamente trocar
experiéncia com os professores da drea, quer dizer é uma disciplina que é dada a
importdancia dela dentro do contexto do curso, dentro da matriz curricular
(COORDENADOR 4).
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A partir do momento que sdo feitas novas técnicas, a prdtica vai se desenvolvendo,
a pratica da disciplina em si, ndo é que o aluno va desenvolver novas praticas,
mais porque o mercado vai se desenvolvendo, a disciplina vai mudando, entdo a
parte teorica da disciplina vai sendo mudada, em fun¢do da pratica do mercado de
trabalho. Agora como o aluno vivéncia isso? Ele tem a parte tedrica aqui, agora
ele tem visita também em campo, em tdo o que ocorre, muitas disciplinas dessas,
vocé tem a parte tedrica aqui, e ver a parte prdtica no campo através de visita
obras, a fabricas de materiais, coisas assim, mas de repente o que pode ocorrer, no
semestre a disciplina esta sendo ministrada a parte teorica de um jeito, no semestre
que vem aparece uma nova tecnologia, a parte teorica ja é mudada, é possivel ser
mudada, o aluno ja faz uma visita diferente a cada semestre digamos assim
(COORDENADOR 7).

A combinagdo no mesmo processo formativo, a socializacdo escolar mais
tradicional com a socializagdo para o trabalho, envolve geralmente dois locus sociais
habitualmente separados, a escola e a empresa. Tal pratica revela um potencial de ajustamento
entre a formagdo e o exercicio profissional, podendo ser tomado como um instrumento util
para a formulagdo de politicas de ensino técnico e de formagdo profissional que visam, antes
de mais, a melhorar o ajustamento entre a formagdo do técnico e o mercado do primeiro

emprego. Professores do CEFET/CE relatam:

A partir dos nossos conhecimentos, nos temos o conhecimento técnico e nos temos
o conhecimento da realidade, porque ndo adiantaria se ndo tivéssemos o
conhecimento teorico e que ndo fosse tambem da realidade. Entdo a partir desse
momento que eu conhego a realidade é que eu vou poder passar para o aluno quais
esses valores teoricos que eu vou aplicar na pratica do meu local onde eu estou
inserido, a realidade do meu local (PROFESSOR 1).

O nosso aluno ele tem uma outra caracteristica, como ele tem uma formagdo
basica, relativamente solida ele consegue, mesmo que na escola vamos dizer assim,
ele ndo trabalhe, ele ndo estude com os equipamentos mais modernos, mais a base
que ele tem permite que ele chegue la fora e se adapte as novas tecnologias
(PROFESSOR 5).

Nesse sentido, o panorama da educacdo profissional técnica de nivel médio do
CEFET/CE foi reorganizado em 1998, passando a englobar as areas e habilitacdes de
formagdo oferecidas no nivel pds-obrigatério. As habilitacdes/cursos tém, no formato atual,
duracdo de 2 anos e sdo dirigidos a estudantes que tenham concluido, pelo menos, o primeiro
ano do ensino médio, podendo entretanto, o aluno continuar a cursa-lo em outra instituicao,
uma vez que ele ndo poderd receber o diploma de técnico, se ndo houver concluido o ensino
médio. A formagdo ¢ centrada em conhecimentos especificos das areas de interesse do
mercado, permitindo ao estudante, se desejar, avancar verticalmente nos estudos, cursando o

nivel tecnoldgico. Para ingressar nos cursos de educacao profissional técnica de nivel médio,
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o aluno devera prestar exame de selecdo que acontece semestralmente. As provas discorrem
sobre os programas do ensino fundamental e do ensino médio, conforme os critérios de
selecdo estabelecidos para cada curso. Para os cursos da area de Artes o candidato se
submeterd, ainda, a prova de habilidade especifica ao curso”

A Tabela 5 demonstra o numero de matriculas no Ensino Técnico-

profissionalizante apds a LBD 9.394/96 até o 1°. semestre de 2003.

Tabela 5

Numero de matriculas no ensino técnico-profissionalizante

do CEFET/CE, campus de Fortaleza

Historico Técnico
1998 424
1999 601
2000 517
2001 1.463
2002 1.997

2003* 1.858

FONTE: Coordenadoria de Controle Académico/Diretoria de Ensino/CEFET/CE: 2003

* Total correspondente ao 1°. Semestre de 2003.

Figura 5

Numero de matriculas no ensino técnico-profissionalizante do
CEFET/CE, campus de Fortaleza
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% (VER Anexo A).
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* Total correspondente ao 1°. Semestre de 2003.

O modelo organizacional dominante na educacdo profissional técnica de nivel
médio sempre se caracterizou pela tutela federal, pela qualidade dos cursos, pelo tipo de
certificagdo a que conduzia. A dualidade, porém, criada pelo Decreto 2.208/1997 com a
separagdo da oferta de ensino médio ensino do ensino técnico-profissionalizante causou um
impacto no perfil do aluno do CEFET. O aluno que antes entrava na antiga Escola Técnica
Federal na faixa etaria dos 14 anos foi substituido por alunos mais velhos, compreendendo a
faixa etaria dos 19 a 25 anos de idade (Tabela 2), o que induz a conclusdo de que, na sua
grande maioria, j& tém concluido o ensino médio. Permaneceu, entretanto, a predominancia de

alunos do sexo masculino (Tabela 6).

Tabela 6
Numero de matriculas no CEFET/CE, segundo idade, no periodo de 1998

ao 1°. semestre de 2003, campus de Fortaleza

Idade 1998 1999 2000 2001 2002 2003*

De 14 a 18 anos 0 1 3 57 336 132
De 19a25anos 238 427 393 931 1236 1471
De26a30anos 133 123 81 334 282 183
Mais de 31 anos 53 50 40 141 143 72
Total 424 601 517 1463 1.997 1.858
FONTE: Coordenadoria de Controle Académico/Diretoria de Ensino/CEFET/CE: 2003

* Total correspondente ao 1°. Semestre de 2003.
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Figura 6

Numero de matriculas no CEFET/CE, segundo idade, no
periodo de 1998 ao lo. semestre de 2003, campus de
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Tabela 7

Numero de matriculas no CEFET/CE, segundo sexo,

no periodo de 1998 ao 1°. semestre de 2003, campus de Fortaleza

Idade 1998 1999 2000 2001 2002 2003*

Masculino 278 374 340 1.009 1.157 1.235
Feminino 146 227 177 454 840 623
Total 424 601 517 1463 1997 1.858

FONTE: Coordenadoria de Controle Académico/ Diretoria de Ensino/CEFET/CE: 2003

* Total correspondente ao 1°. Semestre de 2003.

Figura 7

Numero de matriculas no CEFET/CE, segundo sexo, no periodo de
1998 ao lo. semestre de 2003, campus de Fortaleza
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Segundo um professor do CEFET/CE, atualmente os alunos procuram o
CEFET/CE como uma segunda op¢ao educacional para aqueles que ndo conseguiram ter éxito

Nno acesso ao ensino superior:

[...] a faixa etaria mudou, os alunos estdo entrando com uma faixa etaria um pouco
maior, muitos deles ndo passaram no vestibular, ja tentaram, ja tem o 2o0. Grau ai
fora, o Ensino Médio e por algum motivo ndo conseguiram passar no vestibular, o
curso técnico termina por ser uma segunda op¢do (PROFESSOR 7).

E importante ressaltar o fato de que com a aprovagdo do Decreto n° 2208/97, o

Governo condicionou o envio de verbas as escolas técnicas federais a adesio ao PROEP —
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Programa de Expansdo da Educagdo Profissional, objetivando a eliminacdo gradativa do
ensino médio das escolas da rede federal de educacdo tecnoldgica, obrigando as instituigdes a
diminuir drasticamente o numero de vagas para o ensino médio. Juntamente com essa medida,
foram criadas as condi¢des para implanta¢do dos cursos profissionalizantes, com a abertura de
vagas para alunos que cursavam o ensino médio no CEFET, para estudantes que cursavam o
ensino médio fora da Instituicdo e pds-médio para alunos egressos do ensino médio e que

pretendiam fazer os cursos tecnologicos.

O CEFET tomou a decisdo de manter o ensino médio, acho que algumas escolas
ndo mantiveram o ensino médio, ha também uma preocupagdo, tinhamos muitos
professores de darea geral, se formos mudar somente a drea técmica, esse
professores da darea geral ndo teriam carga horaria, foi decisdo se ndo me engano
da dire¢do, de manter mesmo isolado o ensino médio e o ensino técnico
(COORDENADOR 7).

Hoje nos passamos a receber uma populag¢do que ndo é tdo jovem e que vem ainda
de escolas publicas ou de escolas privadas de periferia, de familia de baixa renda e
que apresentam maiores deficiéncias educacionais, ou seja, como eles sdo alunos
que fizeram até o ensino médio mesmo na escola publica, o nosso sentimento aqui
o CEFET ¢ que esse aluno apresenta mais defasagem do que esse que vai até o
ensino fundamental, provavelmente porque o ensino médio publico deixa muito a
desejar em termo de qualidade, esse aluno chega aqui outra coisa, sdo alunos ja
mais adultos e muitas vezes tem que dividir a sua atividade profissional com
atividade de cuidar da familia, de manter uma familia, de ter uma casa, entdo essa
mudanga de populagdo foi uma das conseqiiéncias da reforma (PROFESSOR 14).

Essas modificagdes impostas pela Reforma e a decisdo do CEFET/CE em manter
o ensino médio impuseram a coexisténcia desta modalidade de ensino com as trés
modalidades de ensino profissionalizante com caracteristica, organizacdo diferenciada,
causando problemas estruturais no seu controle académico e na sua organizagdo pedagdgica e
disciplinar, como também o aumento na oferta de cursos de curta duracdo para alunos de
qualquer nivel de escolaridade.

Segundo os sujeitos entrevistados, o aluno foi prejudicado em termos
educacionais, porque, com o ensino ministrado de forma integral, as disciplinas de carater
geral davam o suporte em alguns aspectos as disciplinas técnicas, no que concerne ao

conteudo e também ao aprendizado:

A gente sofreu muito com a reforma porque a gente ndo queria aceitar de forma
alguma. A gente achava que aquele aluno era o aluno ideal para esta aqui no
CEFET, no entanto a gente teve que fazer e entrar na reforma (GERENTE 1).
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Existe uma compreensdo, por parte dos professores, de que o ensino integrando
era mais eficiente, uma vez que os cursos ofertados possuiam um periodo de integralizaciao
curricular mais longo e completo com dura¢do de 4 anos, sendo ministradas as disciplinas
propedéuticas que possibilitavam uma formagao geral, tendo passado com a Reforma para um

periodo de 2 anos:

O que a reforma tem causado é que a gente ta ministrando um conteudo nas
carreiras (PROFESSOR 6).

[...] eu vejo isso com tristeza, quando passou do curso integrado antigamente eram
8 semestres, somente pra 4, nos estamos formando simplesmente autéonomos,
trocadores de parafuso (PROFESSOR 9).

Nos primeiros anos de implanta¢do da Reforma, podemos apontar alguns aspectos
mais significativos. Aos alunos que cursavam o ensino médio fora do CEFET/CE foi imposto
um aumento da jornada escolar, o que contribuiu para aumentar o risco de reprovacdo e o
indice de evasdo, tanto no ensino médio como nos cursos profissionalizantes, uma vez que os
alunos passaram a necessitar de maior quantidade de recursos financeiros para o transporte € a

alimentacdo. Tais modificagdes provocaram em alguns cursos uma evasao acima de 50%.

A gente vinha trabalhando numa linha que todos elogiavam, um curso ja
tradicional que atendia bem ao mercado e a gente formava quase um tecnologo, e
de repente a gente foi obrigado a separar. E o resultado dessa separagdo,
inicialmente foi muita evasdo [...] Os alunos ndo tinham a base do 2°. Grau e ai
eles fugiam. Eu me lembro muito bem que a gente comegava com 40 alunos,
quando era na 2° etapa tinha 20, teve curso que se formou 5, teve uma evasao
muito grande (GERENTE 3).

No curso técnico a classe social é um pouco mais baixa [...] A dificuldade é muito
grande, é o aluno que trabalha, é o aluno que as vezes é arrimo de familia, é o
aluno que ndo tem o pai, é o aluno que tem dificuldade de fazer cursos e eu acho
que o CEFET precisaria ter um trabalho junto a esses alunos no sentido de
garantir a sua aprendizagem, garantir o seu éxito, eu acho que esse trabalho
quando ele é muito pontual o sucesso dos alunos do curso técnico seria alto
(COORDENADOR 2).

No técnico ele ndo tem cultura geral que é adquirido no ensino médio fora, em
outro horario, pode ser até fora do CEFET, se ele tiver cursando o ensino médio
no CEFET e o ensino técnico, ele teria que freqiientar dois expedientes pode estd
num outro estabelecimento de ensino e aqui (PROFESSOR 10).
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Em relagdo ao processo ensino-aprendizagem, os alunos oriundos de outras
escolas de ensino médio ndo conseguiam adaptar-se ao ensino do CEFET/CE e, como
conseqiiéncia, os professores das disciplinas técnicas passaram a utilizar o tempo destinado a
transmissdo de determinados e importantes contetidos da sua disciplina no preparo dos alunos
para o entendimento de pré-requisitos basicos. Essa realidade impedia que todo o contetido da
disciplina fosse transmitido, o que limitou e precarizou ainda mais a formagdo e o
aprofundamento dos conhecimentos, habilidades e dos saberes necessdrios a pratica

profissional.

[...] eu acho ruim, porque ha algum conhecimento da drea técnica que precisam de
embasamento da drea geral, tipo, disciplinas que precisam de conhecimento de
matematica e fisica com mais profundidade, estas disciplina de certa forma, a
gente acredita que o aluno aprendeu la fora. Na verdade a gente tem se
decepcionado, com o nivel do aluno que vem de fora (COORDENADOR 4).

[...] de cara, todo mundo de todos os cursos comentou isso no dia a dia, uma
evasdo muito grande, muita reprovag¢do porque o pessoal ndo tinha base em
matematica cientifica pra acompanha (PROFESSOR 11).

Juntam-se a estas questdes a diminuicdo da carga horaria das disciplinas
consideradas bdsicas para o ensino técnico-profissionalizante, a adequacdo aos cursos
modulares segundo o perfil apontado pelo MEC, a necessidade de uma discussao interna mais
profunda e um treinamento adequado para os coordenadores e professores sobre a nova
metodologia educacional e sobre os instrumentos de avaliagdo a serem utilizados no novo

formato de educacdo profissional.

Nos precisamos de pessoal, nos estamos atualmente com seis professores
substitutos na drea, por falta de pessoal, nos estamos com os laboratorios
precisando de investimentos, que estdo saindo de forma pequena mais é
insuficiente. Ta certo, eu acho que essas duas contratagoes de pessoal, treinamento
de pessoal, quando fala em treinamento ndo é so de professores ndo, eu acho que a
propria LDB merecia que um grupo ou parte ou uma, ou duas ou trés fossem
treinados pra isso, pra repassar isso, e eu acredito que so vai acontecer isso com a

pratica do dia a dia dessa mudanga (COORDENADOR 1) 3

*! Apesar da falta de recursos humanos qualificados para ministrar o ensino técnico e da utilizagio de professores
substitutos, ¢ importante ressaltar que o CEFET/CE possui no seu quadro de profissionais responsaveis pelos
cursos das éreas técnicos profissionalizantes: 5 Gerentes das Areas, 7 Coordenadores de Cursos e 213
Professores (VER Anexo D - Tabela 8).
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Para os coordenadores de cursos deveria haver um treinamento para todos os
profissionais do CEFET/CE, iniciando com os integrantes do Conselho Técnico-Profissional®®
para que pudessem ter argumentos convincentes para negociar, para argumentar, uma vez que
normalmente ndo conseguem fazer isso. A falta de treinamento também ¢ ressaltada pelos

professores:

Ndo, nos ndo tivemos treinamento, nos tivemos o conhecimento, isso ai foi feito, nos
tivemos uma semana pedagogica, mas um treinamento especifico, que eu me lembre
ndo, que tenha acontecido, ndo (PROFESSOR 1).

A outra conseqiiéncia da reforma é que os professores, eu acredito que ndo so os do
CEFET mais de todo o sistema de formagdo profissional, eles ainda ndo se
capacitaram, ndo foi dado, ndo houve qualquer investimento, ou seja, a mudanga da
Legislagdo que foi feita no Brasil, ndo acompanhou o efetivo investimento na
capacitagdo dos formadores, esse na minha opinido houve muito mais preocupa¢do
em implantar o modelo, em estabelecer regulamentos e normas via leis, decretos e
portarias ministeriais e referencias curriculares do que propriamente investir no
formador para que esse formador passasse a trabalhar na pedagogia de
competéncias, entdo isso é evidente que a reforma na minha opinido nesse aspecto
ela ainda ndo esta plena né, ela esta apenas no papel (PROFESSOR 14).

Constata-se no CEFET que a implementacdo total da Reforma serd impossivel
sem o entendimento critico de seu significado diante do processo educativo, da politica
educacional, do Estado que a representa como sistema no poder, sob o risco de colocar em

perigo a identidade e legitimidade social da Instituigdo.

A lei é de 96, estamos em 2003, quase 2004, ou seja, aproximadamente 8 anos
depois e muita coisa dela ainda ndo td sendo aplicada. E uma questdo bastante
complexa, a macro educagdo nacional, também planejar uma educag¢do do
tamanho do nosso ndo é facil, nos sabemos disto, mas eu acredito [...] E tem mais
um detalhe, tem a questdo politica, cada governo que entra ndo da muitas vezes
continuidade ao que o anterior propos, ndo é? Do Fernando Henrique para ca, de
96 com esta estrutura de FMI, de empréstimo, ndo sei o que, apareceram a propria
[...] Eu ndo quero crer que essa lei que a gente tem hoje tenha sido discutida com a
comunidade de educadores ou comunidade académica, pela estrutura que ela tem

ndo parece, que Deus tenha o Darcy Ribeiro em bom lugar, mas ndo parece ser
coisa dos educadores brasileiros (COORDENADOR 6).

Nos passamos na realidade nos tivemos aqui duas grandes transformacgoes, uma
transformagdo veio com a reforma, a nova LDB, a reforma da educagdo
profissional, essa é uma coisa que atingiu ao pais de uma maneira geral a outra
grande transformagdo que sofremos foi a mudanga de Escola Técnica Federal do
Ceard para Centro Federal de Educagdo Tecnologica quer dizer a institui¢do

20 Conselho Técnico — Profissional é composto: diretor geral; diretor da Diretoria de Ensino; diretor da
Diretoria de Relagdes Empresariais ¢ Comunitarias; Diretor da Diretoria de Administragdo e de Planejamento;
quatro representantes dos empresarios do Setor produtivo das areas de atuagdo da Institui¢do; quatro
representantes dos trabalhadores representantes do Setor produtivo das areas de atuagdo da Instituicao



ANEXOS 306

passou a assumir uma outra dimensdo que agora inclui também os cursos
superiores né, no pleito dessa transformacdo de escola técnica pra CEFET nos
experimentamos muitas mudangas, houve uma verdadeira revolucdo dentro da
instituicdo, tivemos que fazer um projeto, projeto de CEFET onde é discutiamos
varios aspectos e ao longo dessa discussdo houve um certo crescimento, porque foi
uma mudanga muito radical, porque de repente nos estavamos mudando um pouco
da nossa identidade (PROFESSOR 5).

Em suma, a reforma educacional originou-se diretamente dos problemas de
autonomia e regulacdo social, associados as mudangas sociais, culturais, econdmicas e
politicas. Formalizada no contexto das mudangas ocorridas no Pais com a crise do Estado (de
ordem econdmica-financeira e que provocou modificagdes nas politicas sociais,
principalmente no que concerne ao seu padrdo de administracdo, impondo novas formas de
formulacdo e implementacdo de politicas publicas), a reforma educativa, no discurso
governamental, buscava reestruturar as instituicdes escolares, tornando-as eficientes e eficazes
e, a0 mesmo tempo, sensiveis as exigéncias de transformag¢des do conhecimento cientifico e
tecnologico. Na pratica, a reforma da educagdo profissional brasileira demonstrou possuir um
carater fragmentado e dualista, ao manter a separacdo da educagdo profissional da educagado
geral, fortalecendo a dicotomia estrutural entre o pensar e o fazer, entre o tedrico e o pratico,
evidenciando um modelo que perpetua uma sociedade marcada pela desigualdade social, ao
fazer dos centros federais de educacdo tecnologica ambientes reprodutores da producdo
capitalista.

Neste sentido, observa-se que, no interior das instituicdes federais de ensino
profissional, as a¢des sdo direcionadas de forma a garantir a adequabilidade da educagdo
desenvolvida na Escola as necessidades do mercado. Na articulagdo com empresarios, na
busca de parceiros para o desenvolvimento de projetos de extensdo e pesquisa, sao
estabelecidos acordos de cooperacdo segundo as caracteristicas dos dispositivos estruturais da
organizacdo do Estado. Essa relacdo impede a transformagdo destas instituigdes em espaco
democratico voltado a desenvolver qualificagdo humana. Tal fato ¢ evidenciado ao ser
implementado uma reformulagao curricular do ensino técnico, na valorizagdo do trabalhador
com um novo perfil nos moldes necessarios para a reprodugdo capitalista atual, mantendo,

assim, o senso comum que entende a educagdo como capital humano.
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2.3.3 Parametros Analiticos: a Avaliagdo de Eficacia no Ambito da Analise Processual

A avalia¢do da educacdo profissional técnica de nivel médio do CEFET/CE, a
partir da reforma da educacdo profissional regulamentada pela LDB n°® 9.394/1996,
implantada na Instituicdo em 1998, considerando as exigéncias do mundo do trabalho, esta
orientada pela idéia de que avaliar ¢ contribuir para a diminui¢do dos obstaculos de natureza
técnica, administrativa e cientifica, de maneira a fornecer subsidios para a superacdo dos
problemas detectados por meio de sucessivos ciclos de decisdo. Dessa maneira, ela assume
um carater exclusivamente indicativo, embora ndo esteja direta e indiretamente comprometida
com Instituicdo e com a reorientagdo de suas agoes.

O primeiro contato da pesquisadora com a discussdo sobre a Reforma educacional
da educacio profissional técnica no CEFET/CE ocorreu no 4mbito das Geréncias de Area, nas
entrevistas semi-estruturadas com os gerentes de Artes e Turismo, Industria e Telematica.
Intensificou-se, posteriormente, com as entrevistas dos coordenadores de curso e dos
professores formadores dos cursos técnicos. Paralelamente, foi se construindo, no exercicio
académico, uma estratégia de pesquisa que culminou nas avaliagdes de processo e de eficacia.

A avaliacdo centrou-se na implantagao da politica educativa no CETEF/CE. Trata-
se, com efeito, de uma indicagdo externa que poderd servir para o aperfeigoamento
metodologico do processo de tomada de decisdo em todos os seus pontos relevantes, partindo
da concep¢do que integra uma série de iniciativas de qualificagdo dos jovens que tém em vista
facilitar a sua inser¢do socio-profissional, incluidas numa matriz curricular que compreende
uma estrutura de componentes de formagao (especifica/cientifica e tecnologica), excluindo a
educacdo geral e sociocultural e sustentando os eixos definidos pelo Ministério da Educacao,
entre os quais: valorizar o carater formativo, fomentar o desenvolvimento de aptiddes e de
capacidades, de saberes, saber-fazer e saber-ser e de promover uma adequada preparagao para
o desempenho de uma diversidade de papéis sociais (entre eles o de trabalhador);
proporcionar o prosseguimento de estudos para o nivel tecnologico e constituir alicerces para
uma formagao continuada; criar condigdes para uma formacao cientifica adequada e ensejar a
formagdo tecnologica a todos os estudantes; evitar uma qualificacdo demasiado especializada

em certos dominios do saber ou em certas atividades profissionais, seguindo uma formagao
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polivalente e multivalente, orientada para um determinado leque de profissdes e nunca para
um posto de trabalho especifico.

Situado entre um ensino fundamental de oito anos, universal e obrigatério, € um
ensino superior especializado e pulverizado, a educacdo profissional técnica de nivel médio
surge de um pretenso compromisso entre uma cultura comum e uma oferta diversificada de
oportunidades de orientagdo, formacao e preparagdo para o exercicio profissional.

O ensino médio compreende, assim, a preparacdo para o prosseguimento de
estudos superiores, sendo organizado para exercer a continuidade mediante a transmissdo de
uma cultura geral. Os saberes cognitivos e tedricos sdo elevados a exceléncia dos saberes
escolares. Este modelo de educagdo geral ¢ criticado por estar intrinsecamente ligado a um
modelo social dominante, o que dificulta a eficiéncia e eficicia da atual escola para as
populagdes menos favorecidas, menosprezando os saberes necessarios ao desempenho social
do cidadao.

A educacdo profissional técnica de nivel médio constitui-se em tipos
especializados de formagdo, caracterizando-se como um conjunto de formagdes orientadas
para a preparagdo para o trabalho e para o exercicio de uma ocupagdo profissional, sendo
organizado predominantemente sob o paradigma da continuidade de estudos para o ensino
tecnologico, identificando-se com o ambiente profissional e com as necessidades do sistema
produtivo.

Entre o ensino médio geral e o educagdo profissional técnica, existe uma
hierarquia ligada ao papel que cada um representa frente aos jovens que terminaram a
escolaridade obrigatoria, as fungdes sociais atribuidas pelas politicas publicas, ao tipo de
empregos e nivel no sistema de remuneragdes, tipos de escolas e de docentes e ainda modos
de avaliagdo e selegao.

Verifica-se que no referente a oferta educativa e a procura social, predomina a
preferéncia pelo ensino geral, que se destina tradicionalmente a promover a passagem para o
ensino superior (bacharelados e licenciaturas). Este fato parece relacionar-se com a
constata¢do social de que as probabilidades de obtencdo de um emprego e de um estatuto
socio-profissional elevado sdo maiores entre os jovens que possuem diplomas do ensino geral
e do ensino superior, em particular do ensino superior universitario. O mercado de trabalho

utiliza os titulos escolares como sinal adequado de hierarquizagdo dos postos de trabalho.
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Na educacdo profissional técnica de nivel médio, existe uma marca de
desvalorizagdo e estigmatizacdo, uma vez que reunem um escasso prestigio social, que
conduz a uma fraca procura; o acesso a estas formagdes ¢ baseado em caracteristicas sociais e
académicas dos alunos, fazendo parte de uma orientacdo negativa por parte dos jovens, das
familias e das escolas; os empregadores valorizam, regra geral, as mais altas credenciais
escolares; os diplomas profissionais detém um escasso valor no mercado de trabalho e dao
acesso aos empregos com menor remuneracao; este tipo de formacao ¢ mais dispendioso do
que o ensino geral e normalmente ndo lhe sdo destinados mais recursos.

Por outro lado, o sistema educacional desempenha um papel orientador e seletivo
dos diversos percursos escolares dos alunos. O acesso a educacdo profissional ¢ regulado por
praticas de orientacdo e por disposi¢cdes administrativas que direcionam as politicas para uma
fungdo seletiva daqueles alunos que ja foram excluidos da admissdo ao ensino geral e os que
apresentam niveis socioecondmicos mais baixos, legitimando, assim, a hierarquia de poder
nos sistemas produtivo e social.

Os educadores brasileiros estdo tomando consciéncia de que a educagdo
profissional técnica de nivel médio tem que responder melhor as necessidades educativas e
formativas e as legitimas expectativas pessoais dos jovens e das familias, assim como as
necessidades e exigéncias da sociedade. Num pais em que o nivel de qualificacdo ainda ¢
bastante baixo, as formagdes profissionais devem necessariamente assumir-se como
relevantes, permitindo a melhoria das aprendizagens; a articulagdo mais estreita entre a
educagdo geral, a educagdo profissional e a sociedade, numa perspectiva de facilitar a
transicdo para o mercado de trabalho; a criacdo de condi¢des que assegurem O acesso a
educacdo e a formagao continuada; a concretizagdo do tripé ensino, pesquisa € extensao no
cerne do desenvolvimento de aprendizagens significativas.

As orientagdes da Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnologica do
Ministério da Educagdo por uma estrutura modular dos programas dos cursos
profissionalizantes seguem as orientagdes das institui¢des internacionais com a finalidade de
formar em tempo curto; ensinar saberes — saber fazer, saber ser, saber agir; responder a
multipla diversidade encontrada na populagdo afastada a muito tempo dos bancos escolares e
com as competéncias diferentes e garantir que os objetivos da formagao sejam alcangados.

O sistema de ensino pretende garantir que os projetos curriculares dos cursos

técnicos sejam construidos de acordo com o principio orientador dos Referenciais e das
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Diretrizes Curriculares do Ministério da Educacdo que condicionam as areas cientificas e
tecnologicas a serem comuns aos centros federais de educagdo tecnoldgica para o mesmo
curso, podendo as habilitagcdes técnicas variar de curso para curso e de instituigdo para
instituigio. E na habilitagdo técnica que esta situada, portanto, o espago de liberdade e
autonomia na concepgao curricular dos seus projetos educativos.

Conclui-se que, na realidade, existe uma logica contraditoria. Enquanto na teoria
os centros federais de educagdo tecnologica sdo organizagdes vinculadas ao sistema federal e
com habilitagdo para atuar com autonomia, verifica-se na pratica, ¢ que os CEFET’s possuem
forte dependéncia administrativa, financeira e pedagogica do Estado, que controla o ritmo de
crescimento do subsistema, por meio de intervencdo no desenho dos cursos e nas areas de
atuacdo, curriculos e processos de ensino-aprendizagem, avaliacdo e certificacdo, exigindo

informacgdes e prestacdes de contas a fim de atender as regras do Ministério da Educagao.
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Capitulo 11T

O MODELO DE COMPETENCIA
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O presentismo, o fato empirico imediato sem a media¢do da andlise e reflexdo, o
mecanismo estrutural ou a fragmentagdo pos-moderna, constituem-se em barreiras
ao olhar critico sobre a realidade (FRIGOTTO, 1998, p. 50)*.

3.1 As Teorias Curriculares: Implicacdoes na Construcio da Matriz Curricular da

Educacio Profissional Técnica

3.1.1 As matrizes tedrico-conceituais do modelo de competéncia

O pensamento curricular brasileiro ao longo do tempo foi construido de forma
multifacetada e contraditéria ao tomar como referéncia tanto as concepgdes tradicionais de
curriculo dos “eficientistas” Bobbitt’* (1918) Charters® (1923) e Tyler (1974), que procuram
identificar e superar as deficiéncias dos individuos em beneficio do desenvolvimento racional
e eficiente do trabalho, quanto da concepcdo contextual baseada nas idéias de Bruner (1973),
Piaget (1983) e Dewey (1979), difundidas no cenario brasileiro apos a década de 1970 e que
defendia um curriculo dialégico, investigativo e transformador, com destaque para a
compreensdo do homem e do mundo, para a compreensdao de um curriculo direcionado ao
conhecimento da escola e das questdes politicas de poder e de controle social imbricadas nas
diferentes formas de racionalidade encontradas na interacdo e no trabalho.

Os trabalhos dos americanos Franklin Bobbitt, Werret Charters e Ralph Tyler
surgiram nas primeiras décadas do século XX, associados ao pensamento e a pratica de um
curriculo com visdo de sistema fechado, de carater gradual, progressivo e linear, que visavam
a alcangar a eficiéncia na administragdo escolar a partir do planejamento do curriculo com
base na logica de gerenciamento cientifico de Frederick Taylor, que enfatizava a necessidade

de racionalizar e potencializar a produtividade do trabalho, intermediada pela selegdo e

3 FRIGOTTO, Gaudéncio. Educagdo, Crise do Trabalho Assalariado e do Desenvolvimento: Teorias em
conflito. In: FRIGOTTO, G. (Org.). Educagéo e Crise do Trabalho: Perspectiva de Final de Século. Petropolis:
Vozes, p. 25-54, 1998.

3 BOBBITT, Franklin. The curriculum. New York: Houghton Mifflin, 1918. Apud Doll Jr., 1997.

33 CHARTERS, Werret. Curriculum construction. New York: Macmillan, 1923. Apud Doll Jr., 1997.
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treinamento do trabalhador, substituindo o antigo método empirico por um cientificamente
comprovado®® (DOLL JR., 1997).

Segundo Doll Jr. (1997), todo este periodo foi marcado por forte tendéncia em
busca de curriculo cientifico baseado nas teorias da eficiéncia social e na padronizagdo: para
Bobbitt, o curriculo centrava-se nas deficiéncias dos individuos e incorporava a idéia de que o
curriculo deveria ser planejado e utilizado para garantir uma eficiéncia nos objetivos
especificos a serem atingidos e, para tanto, idealizou um curriculo construido a partir de
objetivos precisos, praticos e mensuraveis, centrado exclusivamente nos erros dos alunos;
Charters defendia o argumento de que o curriculo precisava combinar os ideais da educacdo
com as atividades praticas de trabalho a fim de atender as exigéncias da sociedade industrial;
e Tyler defendia a nog¢do de que o planejamento do curriculo deve ser orientado com base na
teoria de controle dos comportamentos cognitivos, com destaque para quatro focos: os
propositos escolhidos, as experiéncias oferecidas, a organizagdo efetiva e o processo de
avaliacdo, em que os fins educacionais deveriam ser estabelecidos antes da experiéncia e a
aprendizagem seria o resultado especificamente pretendido, dirigido e controlado.

Bobbitt, Charters e Tyler possuiam em comum a no¢do de que o curriculo deveria
ser executado em obediéncia a um planejamento dos objetivos e das habilidades,
conhecimentos e atitudes que os alunos deveriam adquirir. Também havia em comum as
idéias de um curriculo cientifico baseado na eficiéncia e estruturado em termos das
necessidades praticas e profissionais do mundo produtivo e de uma escola administrada
dentro dos principios do modelo de organizagdo industrial [ taylorista-fordista [] aplicados a
todos os campos de intervengdo social. Tal modelo influenciou fortemente a formagao do
campo curricular, construido a partir das deficiéncias dos individuos, negando a possibilidade
de a educacdo desenvolver atividades curriculares dialdgicas, criativas, espontaneas e de auto-
organizacdo, ao direcionar a defini¢do dos objetivos para a transmissdo e a transferéncia de
conhecimentos a partir de uma concepg¢ao positivista e funcionalista da ciéncia para exercer a

ordem e o controle da sociedade capitalista.

%% O conceito de curriculo progressio gradual linear baseia-se nas idéias do evolucionista Charles Darwin, para
que as mudangas deveriam ocorrer em passos uniformes e o tempo ndo era visto como um ingrediente ativo,
necessario para o desenvolvimento da criatividade inerente a qualquer situagdo, e sim, visto exclusivamente em
termos cumulativo; “quanto mais longo o tempo, mais aprendizagem se acumula”. O curriculo deveria ser assim,
o resultado de passos predeterminados, logicamente planejados e seqiienciados (apud DOLL JR., 1997, p. 52 ¢
53-92 ¢ 93).
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As teorias da eficiéncia social procuraram respaldo na Psicologia do
Desenvolvimento e na Psicologia Experimental pelo estudo das habilidades e capacidades
humanas observaveis e, portanto, mensuraveis (DELUIZ, 2001; LOPES, 2002; RAMOS,
2001b). Os métodos de andlise ocupacionais foram construidos a partir da teoria do
comportamento humano, de Skinner’’ (1953) e serviram como instrumento padronizado para
aferir a auséncia ou presenca de determinadas capacidades e habilidades cognitivas,
psicomotoras, afetivas e emocionais. A orientacdo comportamental beahaviorista foi aplicada
na educagio por Bloom® (1956) com sua taxionomia de desempenho ¢ de comportamento,
servindo como parametros para definir os objetivos e os meios pelos quais os alunos poderiam
modificar as suas maneiras de pensar, os seus sentimentos e as suas acdes; e por Mager (1997)
que dava preferéncia & nocdo de desempenho e de comportamento ao defender que os
objetivos do ensino sdo as descricdes minuciosas das acdes a serem manifestas pelos alunos.

A prevaléncia pelos objetivos comportamentais nos trabalhos de Skinner, Bloom e
Mager tive presenga constante na perspectiva de um curriculo cientifico baseado na eficiéncia,
ligada a idéia de que a qualidade da educag@o depende de uma defini¢ao precisa dos objetivos
a serem implementados e, por conseguinte, do perfil de profissional que se pretende formar.
Nesta perspectiva, os objetivos comportamentais (pensar, sentir e agir), defendidos como uma
garantia da possibilidade de avaliacdo da eficiéncia do processo educacional, tinha como
propdsito a identificacdo, defini¢do e constru¢do de competéncias profissionais, isto &,
habilidades, capacidades, conhecimentos, padrdes de comportamento e atitudes mensuraveis,
e, portanto, passiveis de serem submissdo cientifica aos interesses da atual reorganizagdo dos
processos produtivos do paradigma pés-fordista.

O modelo comportamental beahaviorista foi muito utilizado pelas escolas
americanas durante os anos 1950 e 1960, através da instru¢do programada e dos primeiros
softwares educacionais que disponibilizavam os modulos seqlienciais de instrucdo para o
aluno verificar a eficiéncia de suas respostas em testes de multipla escolha ou no
preenchimento de lacunas em trechos de textos. Tais recursos computacionais utilizados como
apoio pedagogico até hoje sdo passiveis de criticas por educadores, pois, apesar de permitirem
ao aluno uma certa interacdo com o conteudo a ser estudado, ndo estimulam a autonomia e

nem prevéem a interagdo aluno-aluno ou professor-aluno, uma vez que ndo existem nesses

37 SKINNER, B. F. Science and human behavior. New York; Macmillan, 1953. Apud Doll Jr., 1997 ¢ Hilexd. 1975,

38 BLOOM, Benjamin. Taxonomy of educational objectives: cognitive domain. New York: David McKay, 1956. Apud Doll Jr., 1997 e Hilgard, 1975.
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sistemas mecanismos que promovam este tipo de relacdo. Os principais problemas desta
teoria sobre o comportamento humano sdo: reduzir o comportamento humano a conduta
observavel; reduzir o conhecimento ao proprio comportamento; considerar a atividade
humana como uma justaposi¢do de comportamentos cumulativos; negar que os contetidos da
capacidade, desempenho e comportamento sdo uma questdo efetiva dos processos de
aprendizagem (RAMOS, 2001b). A crise do paradigma behaviorista cedeu lugar a Psicologia
Cognitiva, em que a interagdo, o dialogo e a comunicagdo foram o paradigma dominante.

Segundo Doll Jr., (1997), a nova teoria curricular com os contributos cognitivo e
ecoldgico/contextual criou um conceito de aprendizagem significativa ou de perspectiva
construtivista com base nos conceitos de propdsito, auto-organiza¢do € comunicagdo que se
tornaram aparentes nas visdes de um sistema aberto, de Jerome Bruner e seu conceito de
cogni¢do e a ativa constru¢do de significados, de Jonh Dewey com o conceito de processo, de
Jean Piaget e o conceito de desenvolvimento e equilibracdo.

Jerome Bruner ¢ um dos principais representantes da Teoria Cognitiva. Em seus
estudos, Bruner (1973) procurou descobrir como acontece a aquisi¢do de conhecimentos pelo
homem para que possa, via raciocinio, representar o mundo, sua realidade e cultura. Para
Bruner, o poder da representagdo ¢ exclusivo do ser humano, ¢ o que lhe permite moldar,
transformar e controlar o seu destino; ¢ um poder que pode ser desenvolvido pela interagao
social com os outros individuos, fator fundamental para a aprendizagem. O tedrico defende,
assim, a idéia de que os planos curriculares e as estratégias instrucionais precisam utilizar as
interacdes dialdgicas professor-aluno e aluno-professor para que, mediante os conflitos e
resolucdo dos dilemas, possa haver crescimento.

O conceito de interagdo de Bruner também foi proposto por Dewey (1979), Piaget
(1976) e Vygotsky (1991), ao defenderem a posicao de que a interacao constitui a esséncia do
conhecimento. A educacdo progressista de John Dewey, quando postula a no¢do de que o
individuo aprende quando compartilha experiéncias e o conhecimento, construido por
consensos resultados de discussdes coletivas, ocupa um lugar central na educagdo do aluno e
na sua escolarizagdo porque resulta na interacdo de trés forgas sociais: objetivos, significados
e valores sociais, traduzidos especificamente nos objetivos e na avaliagdo. Dewey (1979)
acreditava que, para o sucesso do processo educativo, a relagdo entre teoria e pratica deveria

se estreitar, pois a teoria s6 tem sentido com as experiéncias sobre as situacdes praticas do
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dia-a-dia. Na visdo deweyana, a educagdo ¢ uma constante reconstrucdo da experiéncia, de
forma a habilitar as novas geragdes a responder aos desafios impostos pela sociedade.

As teorias bioldgicas e cognitivas de Jean Piaget (1976) destacam o papel que a
equilibrag@o exerce sobre os seres humanos e em seus processos de aprendizagem que devem
estd aliados a sistemas auto-organizadores, vivos, interagindo uns com os outros, assimilando-
se e acomodando-se em fun¢do da necessidade de superar problemas e perturbagdes. O
desenvolvimento cognitivo humano, segundo o tedrico, progride através de diferentes niveis
de estruturacdo, progressivamente mais elevados e complexos, os quais chama de estadios,
cada um dos quais ¢ resultado da interagdo, da maturacdo e do ambiente. A equilibracio
coordena e torna possivel a constru¢do das estruturas cognitivas que caracterizam os
sucessivos estadios de desenvolvimento intelectual: o estddio sensdrio-motor, que vai do
nascimento aos dois anos, aproximadamente, quando a crianga sai do ato reflexo e passa a
organizar suas atividades em relacdo ao ambiente; o estddio pré-operacional dos dois aos sete
anos, que culmina com a constru¢do da primeira estrutura intelectual; o estddio das operagdes
concretas que vai dos sete aos onze anos, que culmina com a construcdo das estruturas
operatdrias concretas; e o estddio das operagdes formais, dos doze aos quinze anos e até a
idade adulta, quando o individuo passa a pensar em termos abstratos e a lidar com situagdes
hipotéticas.

Ao definir comportamento inteligente como a capacidade de adaptar-se, Piaget
(1976) defende a criagdo de um curriculo transformador como um processo que depende de
acdo, interagdo e transagdo reflexiva. Com base nestas idéias surgiu a corrente Construtivista-
Interacionista, implantada nas escolas na década de 1980. Nesta abordagem, o objetivo do
professor ¢ o de favorecer a descoberta individual, mediante o acompanhamento individual do
desempenho dos estudantes, deixando-os em alguns momentos livres para seguirem seu ritmo
de aprendizagem a partir de consultas em seqiiéncias didaticas e, em outros, orientando-os
quando necessario.

A abordagem Construtivista Sécio-Interacionista, de Vygotsky (1991b) também
tem como principio a interagdo dos individuos. Conhecida a partir dos anos 1980/1990, esta
abordagem defendia a posicdo de que a aprendizagem decorre diretamente da atividade
pratica e instrumental, porém ndo individual, mas em interagdo ou em cooperacdo social. A

inteligéncia humana ¢ constituida de ferramentas culturais, como a linguagem, que sdo o
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legado das geracdes e, portanto, so pode ser compreendida a partir de uma perspectiva sécio-
historica da cognicao.

Vygotsky (1991b) lancou o conceito de zona de desenvolvimento proximal, onde
afirma que aquilo que um individuo ¢ capaz de realizar assistido por outro, seja um parceiro,
seja um instrutor, seja com o concurso de instrumentos como livros, licdes, calculadoras,
computadores, que sdo, em ultima instancia produtos, de outros individuos e representam uma
habilidade intelectual. E diferente, da abordagem construtivista, em que Piaget considerava
como habilidade intelectual humana apenas aquilo que cada individuo era capaz de construir
individualmente, isolado do ponto de vista de interacdes de pessoas.

Durante a década de 1980, as novas idéias traduzidas pela abordagem social-
interacionista sugerem que o aprendiz ¢ parte de um grupo social e deve ter iniciativa para
questionar, descobrir e compreender o mundo a partir de interagdes com os demais elementos
do contexto histérico no qual estd inserido. O objetivo do professor ¢ o de favorecer a
convivéncia social, estimulando a troca de informagdes em busca da construgdo de um
conhecimento coletivo e compartilhado. Tais determinagdes contextuais e ecoldgicas
direcionam para a construgdo de uma matriz curricular ndo linear e ndo seqiiencial, que
emerge na agao e interacao dos sujeitos envolvidos no contexto institucional.

Segundo Deluiz (2001), a organizacdo curricular para o ensino profissionalizante
implementada no Brasil pela reforma educacional foi influenciada fortemente pelas
concepgdes das matrizes condutivista/behaviorista, funcionalista e construtivista. Concebida e
executada a partir de matrizes socioldgicas e psicologicas tdo distintas, tornou-se alvo de
criticas constantes.

Operacionalmente, o modelo de competéncias implantado pela reforma da
educagdo profissional encontra-se sintonizado com o paradigma funcionalista, que se propde a
analisar a relagcdo entre o sistema social ¢ o mercado, a tecnologia e as relagdes sociais e
institucionais pela analise funcional de agrupamento de atividades profissionais pertencentes a
diferentes postos de trabalho, com normas, técnicas e instrumentos semelhantes que dao
origem as novas normas de competéncia de trabalho para uma area de trabalho determinada
(DELUIZ, 2001). A analise funcional era feita por intermédio da introspec¢do, observacao
objetiva, estudos de caso e testes mentais para identificar o que, o como e o por que das

operacdes cognitivas em seus contextos de trabalho (HILGARD, 1975).
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As concepcdes comportamental e funcionalista possuiam um denominador
comum: uma orientacao tecnologica que se prende ao que deve ser ensinado ou implementado
nas institui¢cdes educacionais e, ao serem transportados linearmente para o curriculo, reforcam
a defini¢do do curriculo baseado em competéncia, voltadas quase que exclusivamente para a
acdo, sendo investigadas diretamente dos postos de trabalho, limitando a aprendizagem as
tarefas requeridas pela natureza do trabalho e ndo aos seus fundamentos cientifico-
tecnologicos.

O modelo de competéncia proposto nos Referenciais Curriculares Nacionais da
Educacdo Profissional Técnica também estd ancorado na visdo construtivista de Philippe

Perrenoud, para quem a competéncia ¢ definida como

[...] a aptidao para enfrentar uma familia de situagées andlogas, mobilizando de
uma forma correta, rapida, pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos:
saberes, capacidades, microcompeténcias, informagoes, valores, atitudes,
esquemas de percepgado, de avaliagdo e de raciocinio (Perrenoud, 2002, p. 19).

Os construtivistas consideram que esses recursos individuais e subjetivos devem
ser construidos ao longo da experiéncia pratica, por meio da acumulacdo ou da formagao de
novas estruturas cognitivas. Contraditoriamente, a concep¢do construtivista limita-se a uma
dimensdo individual, focada no mundo do trabalho, minimizando a dimensdo sdécio-politica
necessaria para o trabalho coletivo.

Observa-se que a racionalidade técnica do processo de desenvolvimento
curricular centrada na escola e nos sujeitos, implica praticas contraditorias, resultantes de
varias forcas de influéncia. Nesse contexto, Lopes (2002) ressalta que o conceito de
competéncias, identificado em diferentes perspectivas nas ciéncias sociais, assume
claramente um enfoque democratico, na medida em que pressupde que todos os sujeitos
sociais sdo intrinsecamente competentes, criativos e ativos na constru¢do do mundo e sdo
capazes de auto-regula¢do; a0 mesmo tempo, de forma contraditdria, quando associados aos
enfoques comportamentalistas e funcionalistas, minimizam a dimensao coletiva e social, pois
avaliam a formagdo profissional por meio dos resultados, e ndo por intermédio de

conhecimentos e atributos culturais adquiridos na socializagao profissional.
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3.1.2 Os principios norteadores da educagdo profissional técnica

A implanta¢do do modelo de competéncia na educacdo profissional técnica ¢é
justificada pela rapidez das mudangas no mundo do trabalho e na sociedade. Do trabalhador,
passam a ser exigidos maiores conhecimentos que deverdo subsidiar as tomadas de decisdes
autonomas e socialmente relevantes para o mundo produtivo; ou seja, o0 modelo de ensino por
competéncias surge para regulamentar o “saber fazer” do trabalhador e o curriculo por
competéncias efetivamente atua como controlador do que ¢ ensinado nas escolas.

Tal fato pode ser verificado no atual quadro legal onde se encontra estipulada a
idéia de que as instituicdes de educagdo profissional deverdo observar principios norteadores
na perspectiva da implementa¢do de uma nova organizagdo curricular, de uma nova pratica
educativa e de um novo modelo de administracdo. Segundo a Resolugdo CNE/CEB n.° 04/99
que institui as diretrizes curriculares nacionais para a educagdo profissional técnica, os
principios norteadores sdo os seguintes (Art. 3°):

i.  independéncia e articulagdo com o ensino médio;

ii.  respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;
iii.  desenvolvimento de competéncias para a “laborabilidade”;
iv.  flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacao;

v. identidade dos perfis profissionais de conclusdo de curso;
vi.  atualizagdo permanente dos cursos e curriculos; e

vil.  autonomia da escola em seu projeto pedagdgico

Para as Diretrizes Curriculares Nacionais (Parecer CNE/CEB n° 16/99), a
independéncia e articulacdo da educacdo profissional técnica com o ensino médio
permitirdo eliminar “uma pseudo-integracdo que nem preparava para a continuidade de
estudos nem para o mercado de trabalho”. Assim, segundo o Parecer, foram devolvidos ao
ensino médio a missdo e a carga hordria minima para ministrar uma educacdo geral e
propedéutica, incluindo as competéncias que dardo suporte a educagdo profissional especifica;
ao ensino técnico e as instituicdes especializadas foi conferida a incumbéncia de ministrar a

formacao profissional.



ANEXOS 320

O Parecer CNE/CEB n° 16/99 também ressalta que a independéncia entre o ensino
médio e o ensino técnico ¢ vantajosa tanto para o aluno [ ao dar maior flexibilidade na
escolha de seu itinerario de educagdo profissional ] como para as institui¢des de ensino
técnico, que podem, com maior versatilidade, rever e atualizar os seus curriculos. Esta
afirmacdo ndo ¢ confirmada pelos profissionais que atuam na &area profissionalizante.
Questionados sobre as conseqiiéncias da dualidade criada pelo Parecer CNE/CEB n° 16/99, ao
separar a educacdo profissional técnica do ensino médio, foram obtidas tais afirmacdes por

parte dos sujeitos entrevistados:

[...] o fato do integrado ter sido extinto, que a gente chama de integrado é aquele
modelo do ensino médio, onde a profissionalizag¢do era embutida obrigatoriamente
dentro dele, na verdade aquilo foi flexibilizado desde outra lei ai, que eu ndo sei
qual foi, é que foi proposto a 30 anos atras e ndo funcionou bem porque custa mais
caro, custa muito mais caro. Um aluno de escola técnica custa alguns milhares de
reais por ano, enquanto que um aluno do ensino medio comum talvez custe numa
faixa de R$ 400,00 (Quatrocentos reais) por ai, ¢ esse preco, esse prego da
educagdo profissional ndo é desprezivel. Entdo quando vocé diz que td todo mundo
obrigado a fazer o ensino profissionalizante, o ensino médio, isso gerou uma série
de brigas e acabou sendo flexibilizado (COORDENADOR 2).

Foi uma tentativa do governo nessa outra mudanga, de tentar enxugar, de criar
cursos tecnico de formagdo rapida segundo ele (opinido minha né), que era uma
maneira de criar pessoas com habilidades especificas em cada drea, mais com
custos bem menor. Na verdade, acho que ta tirando a capacitagdo das pessoas e é
uma maneira de iludir os técnicos, uma capacitagdo especifica em uma darea. Vocé
pode concorrer, tudo bem, para o mercado de trabalho mais rapido, pode, mais
sua capacita¢do no mercado de trabalho vai ser bem menor, a idéia da formagdo
do técnico mais geral, acho que abrange uma maior quantidade de conhecimento e
é melhor para o aluno, para o profissional, ndo o conhecimento especifico como
estd sendo proposto nesse ensino modular (COORDENADOR 7).

Parece evidente para os entrevistados que a extingdo do ensino técnico integrado
ao ensino médio, modalidade tradicionalmente ofertada nas escolas técnicas e atualmente
pelos CEFETs, est4 diretamente vinculada a reducao dos recursos publicos para a educagdo. A
estratégia da diversificagdo e flexibilizacdo estd relacionada a uma racionalidade financeira
construida em torno de visdo keynesiana, em que a politica ¢ associada a expansdo dos
direitos econdmicos e sociais como forte controle do Estado sobre as fontes de financiamento
publico. Deste contexto, capital e trabalho disputam os projetos educacionais, ficando a
politica educativa submetida a uma relagdo custo-beneficio, associada as demandas do
mercado e a capacidade de resposta a essas demandas pelas instituicdes educacionais; ou seja,

a fim de suprir a crescente pressdo por escolarizagdo e formagdo profissional, foi implantada
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uma politica de redu¢@o dos custos por aluno e inaugurada uma progressiva privatizagdo da
oferta de cursos de formagdo de nivel superior de menor duracdo por meio de cursos
seqiienciais e superiores tecnologicos, além das certificagdes modulares. Tal fato veio atender
as orientagdes da Teoria do Capital Humano, que associou a capacidade produtiva e
competitiva das empresas a qualificagdo de seus recursos humanos.

A quebra de paradigma trazida pela Reforma representou um impacto muito
grande em toda a comunidade escolar. O ensino médio, ao ser separado da educagdo
profissional fortaleceu a historica discussdo, na qual a primeira estaria ligada a um
academicismo classico e a segunda a uma pratica tecnicista. Esta dualidade estaria, também,
de modo sistematico e institucional, sendo ampliada para o ensino superior. Oito anos apds a
reforma da educag@o profissional, ainda existe tal discussdo interna, os professores ainda tém
dificuldade de adaptagdo as mudancas provocadas com o desmembramento da parte
propedéutica, da parte de formacdo geral e da formacdo técnica. Para a maioria dos

professores, houve um violento declinio na qualidade do técnico formado:

Os cursos integrados no meu entender ele dava uma dimensdo de conhecimento
mais solida ao aluno [...] Essa dualidade ela pode ser ultrapassada com a
reestruturacdo de uma filosofia de base do ensino, as pessoas hoje estdo
preocupadas com macetes, dicas, ndo estdo preocupados se o profissional vai
sobreviver no mercado mutavel que esta ai (PROFESSOR 3).

[...] ao meu ver o curso técnico foi morrendo. Na verdade foi matando o curso
técnico, e hoje a gente ja pensa na possibilidade de refazer esse curso técnico por
que? Porque existe uma demanda de mercado, existe uma grande necessidade na
industria desse profissional intermedidario, ai entre o prdtico e o engenheiro, o
espaco dele ta garantido ai (PROFESSOR 4).

A experiéncia anterior com o ensino integrado era que vocé ndo formava soé o
técnico, mas sim o cidaddo, vocé tinha uma pessoa mais completa, ao termino do
curso ele estava mais amadurecido como pessoa, como cidaddo e como técnico
[...] Hoje recebemos uma clientela que vem para fazer um curso e da qual ndo
temos a oportunidade de da uma formagdo cidadad (PROFESSOR 7).

O que acontece é que cai o nivel da escola, entdo aquela questdo da exceléncia, a
escola fica se procurando num projeto pedagogico para atender exatamente essa
nova proposta, ser complementar da educagdo (PROFESSOR 8).

Verifica-se pois que, com a reforma educacional, a educacdo basica e a educagdo
profissional técnica passaram de um cardter integrado para um cardter complementar ao
ensino médio, configurando-se como um mecanismo de conter a admissdo as universidades e,

ao mesmo, tornando-se uma nova forma de elitizagdo do ensino técnico-profissional, ja que a
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maior parte dos alunos do ensino médio ndo tem condigdes de realizar os dois cursos
simultaneamente.

No que se refere ao segundo principio norteador de respeito aos valores estéticos,
politicos e éticos, os Pareceres do CNE/CEB 15/98 e 16/99 utilizam-no para se referir ao
saber-fazer e a pratica institucional e pedagodgica da preparagdo profissional para postos
ocupacionais especificos, por meio de uma organizacao curricular que fomente a criatividade,
a iniciativa e a liberdade de expressdo, abrindo espagos para a formagao de profissionais que,
além de tecnicamente competentes, percebam na realizacdo de seu trabalho uma forma
concreta de cidadania. Neste contexto, segundo os pareceres, as situacdes de aprendizagem
devem contextualizar contetidos curriculares ao mundo da produgdo e propiciar ao aluno o
exercicio da escolha e da decisdo entre opg¢des diferentes, tanto na mera execucao de tarefas
laborais como na definicdo de caminhos, procedimentos ou metodologias mais eficazes para
produzir com qualidade.

Nas diretrizes para a educagdo profissional, a competéncia ¢ definida como a
capacidade pessoal de articular autonomamente os saberes (saber, saber-fazer, saber-ser e
saber-conviver) inerentes a situacdes concretas de trabalho, associados as no¢des de estética
da sensibilidade, a uma ética da identidade e a uma politica de igualdade que devem orientar a
organizacdo pedagogica e curricular da educagdo profissional. Esses principios axioldgicos,
orientadores do pensamento e da conduta do individuo com vistas a preparagdo para o
trabalho, sdo coerentes com os direcionamentos da UNESCO apresentados no relatério da
Reunido Internacional sobre a Educagao para o Século XXI.

Nesta perspectiva, a estética da sensibilidade afirma os valores estéticos que
devem ter como pardmetros o respeito ao “ethos profissional”, ou seja, significa a valorizacao
do trabalho bem-feito, relacionando-se com os conceitos de qualidade, respeito ao cliente e
como elemento indispensavel ao desenvolvimento pleno da cidadania. No que se refere a
politica da igualdade, ¢ ressaltada a educacdo profissional como determinante para a
universalizacdo do trabalho e dos direitos bésicos de cidadania e da redugdo das
desigualdades. O principio da ética da identidade € situado como promotor da identificacdo do
individuo com seu trabalho, a partir de uma autonomia intelectual e ética constituida durante a
educacdo basica e munida de competéncias para gerenciar sua vida profissional com

qualidade.
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A aplicabilidade deste principio, entretanto, ¢ criticada pelos atores escolares.
Questionados sobre as metas e propostas alcancadas pelo CEFET no que respeita a adequagao

ao modelo de competéncias, os sujeitos entrevistados afirmaram:

Na realidade esse modelo de competéncia ele ainda existe so no papel, a maioria
dos nossos cursos a gente ainda trabalha no duro, no duro mesmo com aquele
esquema de objetivos, os alunos ndo sdo avaliados pela competéncia, sdo aquelas
provas do mesmo jeito que vinha trabalhando [...] Ninguém se apropriou ainda
hoje dessa mudanga, certo, ela ndo funciona na pratica, a verdade ¢ essa
(GERENTE 3).

A grande dificuldade do CEFET é exatamente adequar isso, essas mudangas
constantes, alguns cursos perdem até sua identidade (COORDENADOR 1).

Eu avalio que essas metas ainda ndo foram alcangadas, claro que esse é um tempo
muito pequeno pra vocé fazer uma avaliacdo definitiva dessa reforma, nos estamos
ainda no periodo de adaptacdo, no periodo de ajuste, mais comparando com a
qualidade dos técnicos anteriores, eu acho que o resultado foi negativo. Por que?
Porque enquanto professor vocé percebe que o técnico que hoje nos formamos, ele
ndo tem a mesma desenvoltura, as mesmas habilidades e competéncias que o
técnico formado pelo integrado, e outra, a gente percebe isso na resposta das
empresas. Pra vocé ter uma idéia, logo depois que as primeiras turmas do técnico
atual sairem, se inserirem no mercado de trabalho, nos percebemos nitidamente
uma rejei¢do das empresas a esse técnico. Houve situagées em que as empresas
quando solicitavam aqui uma indicagdo de técnico, uma solicitagdo de estagiario,
elas chegavam a frisar que ndo queriam o técnico formado pelo novo curriculo,
queria sim um técnico formado pelo anterior (PROFESSOR 5).

Pode-se perceber que a Instituicdo ainda estd em decurso de adequagdo as
determinagdes legais, no sentido de viabilizar a implantacdo do modelo de competéncia na
educagdo profissional técnica. A organizacdo do curriculo por competéncias ¢ associada a
uma perspectiva ndo critica de educagdo, ao permitir a forma¢do de habilidades e
competéncias que visam ao controle dos saberes circulantes nas escolas e, por conseguinte, de
controle do trabalho docente; ou seja, os saberes sociais sdo reduzidos em func¢do do

atendimento a formacao das competéncias e habilidades necessarias ao mercado de trabalho.

Do ponto de vista da logica se vocé pensar que a educagdo, em uma visdo ingénua,
vocé achar que a educagdo vai transformar o mercado de trabalho: Ha, eu vou
fazer a educagdo ideal, porque eu vou formar cidaddos ideais, e eles vao fazer a
transformacdo. Essa idealiza¢do ela ndo existe, na verdade ¢ que nem dialético
vocé transforma e é transformado, entdo na verdade a educagdo profissional ela é
muito mais conseqiiéncia. Por exemplo, se eu formar um profissional que ndo é
adequado para o mercado de trabalho, ele ja estd fora, entdo eu tenho que formar
esse profissional com duas coisas, eu tenho que da a ele, as competéncias
necessarias para ele engajar-se como cidaddo produtivo, mais ao mesmo tempo eu
preciso da a ele as competéncias que ele possa manter-se como cidaddo produtivo
a longo prazo (PROFESSOR 14).
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Além disso, o curriculo por competéncias valoriza o modelo de objetivos
comportamentais que fragmenta as atividades individuais e constitui em um espelho de
regulacdo da especializagdo e de gerenciamento do processo educacional. Assim, ¢ possivel
controlar a atividade de professores e de alunos, de forma a garantir a eficiéncia educacional,
a partir do controle de metas e resultados. Trata-se de uma tentativa de responsabilizar os
individuos pelo possivel fracasso de sua inser¢do nessa sociedade em constante
transformagao.

O Parecer 16/99 considera, assim, a educacdo profissional sob uma Optica
individualista, ao tratar o individuo de forma descontextualizada. Sob o discurso do respeito
aos individuos e ao mercado, propde a promog¢do de trajetdrias profissionais individuais,
privilegiando um enfoque psicolégico em detrimento do social. Apresentando uma politica de
igualdade, reforca o individualismo e a competitividade, resgatando a idéia da meritocracia,
para a qual todos deveriam possuir as mesmas condigdes de desenvolvimento de capacidades
de trabalho (FERRETTI, 1999). Para isso, pressupde condi¢des iguais de desenvolvimento de
competéncias ¢ de realizagdo do trabalho e estimula a competicdo interpessoal dos
trabalhadores.

Indagados se os cursos técnicos-profissionalizantes promovidos pelo CEFET/CE
adotam praticas que levem, de fato, a uma formagdo profissional plena, em que estejam

presentes os saberes, o saber-fazer e o saber-ser, os sujeitos entrevistados responderam:

O nossos professores das disciplinas técnicas, eles tem uma série de consideragoes
em relacdo ao que é essa formagdo para o saber ser, mais na prdtica, na sala de
aula a maioria se limita a chegar e da a sua aula no sentido tradicional da
palavra. Varia de grupo para grupo (COORDENADOR 2).

Para este coordenador de curso, as disciplinas de formacgdo geral e de formacao
técnica do modelo anterior a Reforma ndo garantiam a formacdo humana do individuo, nao
asseguravam a integracdo da visdo humana com a visdo técnica. Segundo sua perspectiva ndo
existia uma integracdo entre as disciplina de formacdo humana, bésica e técnica dentro do
mesmo curso, ndo houve didlogo entre os professores para que houvesse trocas de

informagdes e experiéncias. O Coordenador ressalta ainda:
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A integragdo que se conseguia era essa, quando se conseguia, mais ndo havia essa
aproximagdo, entdo ndo é o fato de ter separado os dois cursos que se provocou
essa desarticulagdo, ela sempre houve (COORDENADOR 2).

Este ndo ¢, porém, o pensamento da maioria dos professores.

O que eu sentia é que havia uma manobra ate num nivel muito maior, até de fora
do pais. E como se tudo isso quisesse dizer o seguinte: ‘Olhe a mdo-de-obra de
primeiro mundo, nivel de primeiro mundo s6 a nossa aqui, vocés vdo ter que
Jformar a mdo-de-obra para o terceiro mundo, entdo nada desse cara que para pra
pensar. Que historia é essa de botar o cara pra estudar Filosofia, que historia é
essa de botar o cara pra estudar Sociologia, Psicologia, No¢do de Direito, nada
disso ensina o menino a apertar o parafuso que ta bom’. Isso é uma leitura minha
né, pode até ser que ndo seja verdade, mais foi assim que eu senti e eu resisti e
resisto até hoje. Eu me nego a entrar na sala de aula pra ensinar determinados
objetivos da disciplina desvinculado do ser humano, desvinculado de suas
implicagoes sociais, de suas implicagoes éticas, acho que na reforma educacional
esse texto mais completo ficou prejudicado (COORDENADOR 3).

De modo algum, ndo da tempo, a ndo ser esses cursos técnicos com maior duragdo
de um semestre a mais, mas no nosso caso, eu acredito que ndo existe essa
preocupagdo, nos estamos correndo atrds de um bonde que estava vindo e a gente
tinha que pegar. Foi muito atropelado esse processo, isso talvez foi para ndo
perder o bonde da historia e a gente terminou por pegar o bonde errado, mas eu
ndo estou satisfeito (PROFESSOR 7).

Ao ser dada as instituigdes de ensino a responsabilidade de trabalhar os diferentes
saberes, desconsiderando a falta de experiéncia e conhecimentos institucionais para isso, este
mister fez com que o professor tivesse que optar entre trabalhar o “saber-ser” que envolve a

educacdo para a cidadania e o “saber-fazer” que prepara o aluno para a pratica profissional:

Ha uma preocupacdo dos colegas professores, dos pedagogos, em resgatar aquele
técnico com o mesmo prestigio que tinhamos anteriormente, e por outro lado existe
tambem uma preocupagdo em da uma formag¢do mais moderna né, uma formagdo
mais global, que chama hoje de holistica, onde o técnico ndo so ta preocupado com
0 aspecto é fundamentalmente técnico em si, mais ele tem uma visdo geral da
empresa, um pouco da visdo de gestdo, um pouco da visdo de politica um pouco da
visdo questionadora né. Hoje mesmo, a era em que vivemos exige uma nova
postura profissional, todas essas idéias de exigéncias de qualidade de empresas no
mundo globalizado isso mudou um pouco, o sistema geral mudou um pouco o perfil
de todos os profissionais e a gente tenta acompanhar essas mudan¢as na medida
do possivel, até porque essa instituicdo ela sempre procurou da uma formagdo que
ultrapassasse o aspecto técnico totalmente dito, nos sempre tivemos aqui o esporte
as artes, como uma prioridade na instituigdo (PROFESSOR 5).

Percebe-se, destarte, que a perspectiva de uma educacdo profissional, como posta
no Parecer n’. 16/99, aproxima-se das finalidades individualista e pragmatica assumidas

internacionalmente pelo enfoque das competéncias, ao propagar a possibilidade de
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desenvolvimento dos saberes, das capacidades humanas, da redugdo das desigualdades e do
fortalecimento da democracia, subordinado a logica restrita da produgdo e do
desenvolvimento da “laboralidade” necessarios para o progresso econdmico.

O pragmatismo pode ser verificado na perspectiva normativa de ajuste da
educacdo profissional aos interesses da produgdo sob o discurso de sua contextualizacdo a
realidade local. A reforma da educagdo profissional omite-se quanto ao papel politico, ao
direcionar o projeto pedagogico das instituicdes educacionais para uma pratica pedagdgica
onde ¢ favorecido o ajustamento dos individuos as exigéncias do mundo do trabalho, ndo na
perspectiva de transformagdo da realidade e sim para o aperfeicoamento de seus
conhecimentos, habilidades e atitudes.

O terceiro principio norteador que enfatiza o desenvolvimento de competéncia
para a “laboralidade” est4 direcionado a proporcionar ao trabalhador condi¢des para manter-
se em atividade produtiva e geradora de renda em contextos socioecondmicos em constante
mutagdo e permanente desenvolvimento. Segundo Ramos (2001a), o termo “laborabilidade” ¢
utilizado na nova legislagdo, substituindo o termo empregabilidade, provavelmente pela
constatacdo da retracdo dos empregos e da importdncia em se formar individuos
empreendedores, capazes de se empregarem e gerirem os proprios empreendimentos.

Questionados sobre o que seria um trabalhador preparado o mercado de trabalho,

os gerentes e coordenadores entrevistados afirmaram:

Trabalhador preparado para o mercado é alguém que entende o seu papel enquanto ser
humano na sociedade, no mundo, é que tem uma nogdo do que sdo direitos assegurados pela
lei brasileira e na constitui¢do federal, na constituicdo do Estado, na lei orgdnica do
municipio e dos deveres dele, enquanto cidaddo. Eu acho que se a pessoa tem essa
consciéncia, consciéncia do direito e a consciéncia do dever né (GERENTE 2).

Ele deve ter condicoes de decidir em situagées de relevante importancia, para que cometa
melhor, ele deve validar equipamentos, e ele deve ter também habilidade de ter a parte de
inter-relacionamento de se da bem com a equipe, saber aceitar trabalho de equipe
(COORDENADOR 4).

Os professores também possuem esta visdo de que um profissional preparado para
o mercado de trabalho deve possuir as ferramentas necessdrias para comegar a superar 0s
problemas que as industrias oferecem. O profissional precisa chegar ao posto de trabalho em
condi¢do de resolver as diferentes situagdes que se apresentam, e para tanto ¢ importante que

tenha uma formacdo que o prepare para ver essas ferramentas e poder aplicé-las.
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Hoje com a globalizagdo ndo pode ser mais aquele profissional especifico, ele tem
que ter conhecimento de tudo e além do mais ter criatividade, ter autonomia, o seu
trabalho precisa inovar, ele tem que ter criatividade (PROFESSOR 1).

O mercado de trabalho precisa de pessoas que tenham caracteristicas de lideranga
mesmo, de emprendedorismo, que ele possa ver mais a frente as coisas que ele ndo
seja um mero repetidor de uma tecnologia, mais que ele possa agregar a esse
conhecimento que ele tem a novas possibilidades, novas experiéncias né. E
importante que ele possa fazer um link entre o que ele faz e o que é realmente, e

qual é a importdncia disso para a sociedade como um todo, ndo da mais para fazer
de uma forma desvinculada (PROFESSOR 4).

Uma pessoa bem preparada ta certo, ela tem que ter hoje um dominio de uma série
de competéncias muito mais relacionadas com a sua capacidade de se adaptar a
um ambiente que vai estar constantemente recebendo inovagoes tecnologicas
exigindo dele um continuo aprendizado. Os meios de comunicacdo hoje possam a
exigir uma tecnologia, que ele seja uma pessoa articulada a trabalhar com
recursos de comunicagao, portanto é ter acesso a recursos com Internet,
informadtica. Entdo essas tecnologias todas elas exigem um trabalhador mais

flexivel, que possa se adaptar mais rapidamente coisa que nos ndo formavamos no
passado (PROFESSOR 14).

Para Fernandez (2001), as principais competéncias profissionais para o0 mundo do

trabalho no novo século sdo as executivas (habilidades técnicas e operacionais); as

tecnologicas; as organizacionais ¢ da gestdo; as econdmicas e as de lideranga. Observa-se,

também, que o modelo das competéncias profissionais possui nogdes estruturantes, das quais

se destacam:

ii.

1.

1v.

a flexibilidade, que implica as habilidades cognitivas e instrumentais do trabalhador
para se manter no mercado de trabalho e ser capaz de responder as novas demandas
estruturais;

a capacidade de um mesmo trabalhador transferir ou aplicar seus conhecimentos,
atitudes, habilidades a diferentes realidades ocupacionais;

a polivaléncia, que recebe diferentes designagdes como “multiqualificagcdo”,
“multivaléncia”, “plurivaléncia”, “poliatividade”. Também ¢é concebida de varias
maneiras, no que se refere a diversidade de atividades e as diferentes fungdes que o
trabalhador tem que exercer, tais como: analisar, planejar, executar, controlar e avaliar
seu trabalho;

a empregabilidade, que se refere as condi¢cdes subjetivas de insercdo e permanéncia
dos sujeitos no mercado de trabalho e, ainda, as estratégias de valorizagdo e

negociagdo de sua capacidade de trabalho.
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Esse conjunto de nogdes estruturantes estd diretamente relacionado ao interesse
atual por competéncia que, segundo Le Boterf (2000), pode ser resumido em duas palavras-
chaves: competitividade e empregabilidade. As estratégias de competitividade podem ser
identificadas em diferentes niveis: a competitividade das economias, a das empresas ¢ a dos
individuos, condicionados por uma dindmica de aprendizagem rapida orientada para a
aplicagdo dos novos saberes ¢ no desenvolvimento de novas competéncias para inovar e
competir na organizacdo € no posto de trabalho. Ser competente €, portanto, o objetivo
principal da estratégia de competitividade laboral para poder desenvolver a capacidade de
destacar-se como empresa, grupo e profissional.

Outro importante aspecto destacado nas entrevistas refere-se ao investimento na
profissionaliza¢do com a diversificagdo dos cursos ocorrida apds a criagdo de areas técnica e
profissional, que influenciou o surgimento de uma “desespecializacdo” nos percursos de
ensino técnico-profissional, correspondendo a um reforco das competéncias humanas dos
cidaddos, traduzindo-se, sobretudo, numa nova etapa na subordinacdo do sistema de ensino

aos mandatos da economia.

Antes vocé formava um aluno com um grau de conhecimento, com uma rede de
conhecimento mais ampla para o mercado, entdo la ele se inseria num determinado
guincho daquele e la ele se especializava, porque ndo da pra formar hoje o sujeito
especialista, porque se ndo ta perdido [...] Tem que ser um generalista e no futuro

ele pode se especializar mais em primeira instancia ele tem que ser um generalista
(PROFESSOR 6).

Com efeito, as ultimas décadas foram marcadas por um progressivo aumento da
procura ¢ da generalizacdo da oferta de cursos profissionalizantes. Em decorréncia do
desemprego crescente, o Governo passou a priorizar em sua agenda politica a reestruturagdo
do ensino, ora mantendo ora desfazendo as tradicionais segmentagdes entre as diversas
modalidades de ensinos reorientando-o para novas fungdes, objetivos e finalidades. A
“desespecializacdo” das formagdes influencia a fung@o especifica do ensino profissionalizante
de preparar técnicos qualificados para o ingresso no mercado de trabalho.

Azevedo (1998) entende que a “desespecializagdo” ¢ um conjunto de processos
normativos, de iniciativa das administragdes educacionais, que reduz o numero de
especializagdes técnicas e profissionais. Este processo deixa em aberto a necessidade de

entender o movimento de “desespecializacdo” como medida para reforgar a democratizagao
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do ensino e da formagdo, haja vista que atualmente o ensino técnico, na medida em que
prepara os jovens para ingressar no mercado de trabalho, foi estruturado a luz das
transformagdes econdmicas e das novas dindmicas sociais de insercao socio-profissional dos
jovens.

Outro fato que deve ser destacado, e que ¢ verificado na fala de todos os
profissionais entrevistados, diz respeito a preocupagdo em preparar um trabalhador eficiente,
ndo apenas para o posto de trabalho, mas no relacionamento interpessoal com os colegas. A
formacdo integral, humanista, foi destacada como fundamental para a formagdo do técnico.
Tal percepgao ja era analisa por Gramsci (1985), ao criticar a dualidade entre os dois tipos de
ensino: a escola humanista, destinada a desenvolver a cultura geral dos individuos da classe
dominante e as escolas técnicas que preparam os alunos oriundos das classes dominadas, para
o exercicio de profissoes.

Para Gramsci (1985), a solugdo seria encontrada com a implantacdo de uma
escola unica de cultura geral, formativa, que equilibrasse o desenvolvimento tanto da
capacidade intelectual como da manual. Essa escola forneceria orientagdo profissional e
prepararia os individuos fosse para o ingresso em escolas especializadas, fosse para o trabalho
produtivo, pois, somente desta forma, a educacdo pode atingir todas as pessoas sem distingao
de classe.

A tentativa de a escola desenvolver entretanto, uma formacao pessoal e social
foi combinada com as considera¢des globais das Teorias do Capital Humano, levando o
Estado a implantar politicas educativas direcionadas a garantir o crescimento econdmico.
Como conseqiiéncia a educacdo profissional foi banalizada, ao se transformar em uma carreira
sem fim, incentivando uma industria de formag¢do que favorece o proprio Estado, os
sindicatos, os empresarios, as universidades, as associagdes profissionais. Deste sentido, as
instituicoes de ensino profissionalizante receberam a incumbéncia de desenvolver nos jovens
competéncias pessoais e profissionais para o desempenho de papéis na sociedade e no mundo
do trabalho. De acordo com os sujeitos entrevistados, as agdes do CEFET/CE estdo
direcionadas a atender as necessidades do mercado, ou seja, a demanda do mercado. A oferta
dos cursos tenta se adequar ao que o mercado precisa, dando uma resposta a um modelo de

producdo imposto pela globalizacao.

O que a gente percebe? Eles querem por todo mundo no mercado de trabalho, tai,
toma aqui, estuda um ano e vai para o mercado de trabalho (COORDENADOR 6).
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Pra poder viabilizar o curso, a gente propos um modelo aonde a gente tivesse os
alunos o maximo de tempo expostos ao processo produtivo, ao laboratorio de salas
ambiente, aonde o aluno tivesse fazendo as coisas continuamente. Em algumas
unidades curriculares a gente consegue fazer isso, em outras unidades curriculares
é muito dificil fazer isso, a gente ta tentando aprender métodos e esperando que o
tempo passe e o CEFET como um todo consiga ir avangando, ndo da pra gente da
um passo maior do que a estrutura como um todo da, nesse sentido uma escola
pequena deve ter muito mais facilidade de viabilizar Reformas do que uma escola
do tamanho do CEFET (COORDENADOR 2).

O processo educacional, na verdade, ¢ conseqiiéncia de como a producdo ¢
organizada. Para a educagdo profissional, principalmente, esse fato ¢ impactante e claramente
visivel, na medida em que as transformacdes econdmicas, a produgdo tecnologica e o
crescimento das industrias de servigo exigem profissionais mais flexiveis em suas habilidades,
mais adaptéveis, mais polivalentes e que funcionem de forma produtiva dentro de um
contexto que constantemente modifica suas exigéncias e situacdes de trabalho.

Neste ambito, os curriculos comegaram a ser reestruturados por competéncia,
porém, para fazer com que efetivamente essas estruturas se adaptem, sdo preciso uma nova
estrutura fisica, novos laboratdrios, repensar a relacdo escola - empresa como locais efetivos
de aulas, haver politicas publicas que facilitem as relagdes das institui¢des educacionais com
as proprias empresas, € que existem facilidades para que se possa atuar nas proprias empresas
a fim de ter melhores competéncias, melhor desenvolvimento das competéncias laborais ou
para o trabalho.

O quarto principio norteador destaca a flexibilidade, interdisciplinaridade e
contextualizacdo, previstas na oferta dos cursos, na organizacdo de contetidos por disciplinas,
nas etapas ou moddulos, atividades nucleadoras, projetos, metodologias e gestdo dos
curriculos, contextualizados com a realidade do mundo do trabalho. Por intermédio da
interdisciplinaridade, a escola deve buscar formas integradoras de tratamento de estudos de
campos diferentes, rompendo com a segmentagdo e o fracionamento do curriculo. Segundo o
Parecer CNE/CEB n.° 15/98 a “interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposi¢do de
disciplinas”, abrindo-se a "possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou projetos
de estudos, pesquisa e acdo”. A interdisciplinaridade supde a existéncia de um eixo integrador
criado a partir da necessidade da escola, dos professores e alunos em explicar, compreender e
intervir em problemas isolados surgidos dentro de uma determinada disciplina, que poderia
vir a ser um objeto de conhecimento, um projeto de investigacdo, um plano de interferéncia.

A contextualizagdo, por sua vez, ¢ entendida como um recurso utilizado para ampliar as
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interacdes das disciplinas e das 4areas de conhecimento mediante a mobilizacdo de
competéncias cognitivas ja adquiridas.

Dentro deste principio, a concep¢do do curriculo dos cursos deve prever maior
adequacdo da escola as efetivas demandas dos individuos, do mercado e da sociedade. Esta
contextualizacdo deve ocorrer no ambito da aprendizagem, sem haver dissociagcdo entre
teoria/pratica. A pratica ndo deverd, assim, ser realizada em situagdes ou momentos distintos
do curso, e sim como uma metodologia de ensino desenvolvida ao longo de todo o programa,
que contextualiza competéncias e pde em acdo o aprendizado via atividades, tais como
estudos de caso, conhecimento de mercado e das empresas, pesquisas individuais e em
equipe, projetos, estagios e exercicio profissional efetivo.

No novo projeto pedagodgico do CETET/CE, a articulagdo entre teoria e pratica,
entre as questdes teoricas e aquelas construidas na vida profissional e pessoal para responder
as diferentes demandas das situagdes de trabalho, passou a ser incorporada no curriculo dos

cursos. Segundo um professor entrevistado,

E na prdtica que nés apresentamos a estrutura geral, o conjunto de competéncias e
conhecimentos que ele precisa ter e recentemente é toda vida que a gente, um
grupo dessas competéncias que justificam um habilitado uma execugdo pratica pra
nos, uma aula pratica né, uma rotina de andlise, uma rotina de projeto de cria¢do
de modificacdo, de elaboragdo de metodologias, a gente sempre na medida do
possivel. Como eu digo a vocé uma parte é criativa, inventiva fica com situagoes da
sala de aula da Industria, tipo se tivesse nessa situa¢do a industria se dispusesse
disso e daquilo outro (PROFESSOR 13).

A articulagdo entre teoria e pratica, porém, ¢ vista de forma diferenciada pelos

professores:

Os estudos epistemologicos mostram que a teoria depende da pratica, a prdatica
depende da teoria, agora so que o pessoal ta querendo fazer uma pratica sem
nenhuma fundamentagdo. Eu ndo entendo esses diretores, esses técnicos do MEC

falam tanto em fundamenta¢do e ndo se exige fundamentag¢do dos professores
(PROFESSOR 1).

Para este professor,

A articulagdo teoria e prdatica ela piorou porque diminuiu o tempo, diminuiu o
tempo a pratica. Vocé tem dois momentos de pratica, vocé tem a prdtica la fora,
quando o aluno ta fazendo o estagio e tem a pratica durante o curso, que ¢ um
complemento, uma metodologia didatica que faz parte da maioria das disciplinas.
As aulas praticas diminuiram, o tempo de aula pratica diminuiu, as aulas teoricas
algumas diminuiram (PROFESSOR 1).
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A reforma educacional busca, assim, formalizar o ensino com base em
competéncias, na medida em que essa no¢do sai do campo tedrico e se materializa na
organizagdo dos curriculos e programas escolares. Nesta perspectiva, a relacdo educagao-
trabalho justifica-se na tentativa de integrar, de maneira dialética, teoria e pratica, num
movimento em que uma dimensdo transforma a outra, num processo crescente. Decorrente
dessa relagdo, o conceito de prdxis se aplica, ndo como uma soma de teoria e pratica, mas sim
numa integragao entre elas.

Depresbiteris (2000) observa que, apesar de a prdxis estar instaurada na educacio
profissional, a dicotomia entre teoria e pratica persiste. Na Lei n° 9.394/96, a educagdo
profissional técnica aparece como complementar ao ensino médio, reduzindo-se o seu
conceito no campo das habilidades especificas, o que vai contra as idéias dos estudiosos
brasileiros que defendem uma educagdo profissional integrada a educacdo basica. A educacgao
profissional, como um complemento, parece demonstrar que a profissdo perde sua
importancia como objeto de estudo, para o qual concorrem as tecnologias e os conhecimentos
tacitos, enfim uma base de saber que integra teoria e pratica.

Barato (1998) defende o raciocinio de que as tendéncias contemporineas de
reorganizacdo da educagdo profissional estdo valorizando a educacdo geral e deixando a
técnica de lado ou dizendo que ela ndo ¢ tdo importante dada a velocidade das mudangas que
estamos assistindo na organizacdo do trabalho e no avango tecnolégico. O autor ressalta que
existe uma dicotomia equivocada nos meios educacionais, onde a teoria ¢ vista como mero
conhecimento e a pratica como simples decorréncia do saber técnico. O ensino
profissionalizante continua na marginalidade, uma vez que ¢ impossivel articular teoria e
pratica se as conotagdes destes termos ndo forem superados no ambito pedagdgico; ou seja,
sem uma critica dos significados da teoria e da pratica, ¢ inutil a tentativa de articulacdo entre
o saber e o fazer.

Depresbiteris (2000) também ressalta essa dicotomia. Para a autora, ela se
expressa na propria distadncia entre incluidos e excluidos na educagdo profissional e pode ser
verificada na auséncia das diretrizes para o nivel basico da educagao profissional e na decisdo
de instituicdes de educagdo profissional que priorizam os cursos técnico e tecnologico,

ignorando a necessidade de novas formas de administracdo que possibilitem aos excluidos
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uma preparagdo educacional para o trabalho. Segundo Sennett’™ (2002), tal logica ¢ imposta
pelo mercado de trabalho capitalista flexivel, caracterizada pela competitividade,
produtividade, agilidade, racionalizagdo de custos e valorizagdo dos saberes do
trabalhador. Confirma-se, pois, a tese da Teoria da Correspondéncia da reproducdo educativa,
segundo a qual a escola ¢ vista como aparelho ideoldgico do Estado, que tem como papel a
difusdo e a imposi¢ao do ponto de vista dos dominantes, contribuindo para as relagdes sociais
de exploragio (MORROW e TORRES, 1997).

Outro ponto importante da nova estrutura curricular diz respeito ao estagio
supervisionado realizado em empresas e outras institui¢des. Enquanto o Parecer CNE/CEB n°
16/99 ressalta que as situagdes ou modalidades e o tempo de pratica profissional deverdo ser
previstos e incluidos pela escola na organizagdo curricular, o estagio supervisionado ¢
colocado como carga hordria minima estabelecida para o curso. Para alguns dos sujeitos

entrevistados, ndo houve modifica¢gdes em relacdo a pratica anterior a Reforma:

A concepgdo do estagio ela continua a mesma, pelo menos a idéia que nos temos é
essa daqui, o aluno através dessas horas de estagio que ele tem, ele vai ter a
oportunidade realmente e sob avaliacdo do seu orientador de estagio do proprio
acompanhador la na empresa de fazer uma ligagdo direta entre o que ele aprendeu
que esta sendo praticado lda, mais também procurando saber do aluno, qual é a
influéncia disso dai dentro do meio, qual vai ser, vamos dizer, o reflexo disso no
espaco aonde esta implantada aquela empresa. Entdo isso se tem trabalhado nesse
sentido ai. Agora o tempo termina sendo extremamente curto para que ele possa
fazer isso dai, ai vem, o que, que vem? E os problemas que vem, é a dificuldade de
avaliagdo, porque o tempo ficando curto, muitas vezes a programagdo de
acompanhamento termina ndo sendo eficiente ndo ¢, entdo ai é onde comega a
gerar os problemas, mas a concep¢do do estagio realmente tem sido a mesma, a
gente ndo mudou isso dal ndo, ndo teria sentido a gente colocar um menino
cumprir hora de estdagio pelo simples fato de cumprir, mais é preciso que ele possa
ser avaliado e que ele realmente possa estabelecer essa ligacdo entre o que ele faz,
o0 que ele aprendeu e o que ele faz no dia a dia, com uma visdo mais ampla, mais
global (PROFESSOR 4).

O estagio do CEFET na verdade ele foi encurtado na nova matriz curricular, todos
os cursos tinham estdgio de tempo unico que era de 720 horas. Depois da reforma
0 que é que aconteceu, cada curso define o tempo que fosse necessario ao aluno ter
uma pratica de trabalho é como estdagio supervisionado, alguns ficaram em 720
horas, outros ficaram 400 horas, outros reduziram, outros flexibilizaram podendo
o0 estdgio ser feito em varios pedagos, em varias empresas, mais o estagio ainda
carece como eu lhe disse desse comprometimento da empresa como o aluno, as
empresas véem o estdgio praticamente com 2 olhares, primeiro com facilidade de
obter uma pessoa que vai ganhar muito pouco e que tem bom conhecimento, e
segundo porqué as empresas véem o estagio como melhor forma de selegcdo, os

%% Segundo Sennett, as atuais estruturas de poder e controle escondem-se nas modernas formas de flexibilidade e
consistem em trés elementos: reinvengdo descontinua de instituigdes, especializagdo flexivel de producdo ¢ a
concentracao de poder sem concentragdo (2002, p. 54).
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melhores alunos, os melhores trabalhadores, ndo, as empresas ainda ndo véem o
estagio como um comprometimento dela com a propria formagdo dessas pessoas,
isso ndo mudou com a reforma (PROFESSOR 14).

O estagio supervisionado do CEFET/CE continua concentrado no Centro de
Integragdo Empresa Escola (CIEE), institui¢do mantida pelo empresariado nacional que aloca
em empresas estudantes de nivel médio, técnico e superior. Os estdgios podem ser

remunerados ou ndo, sendo acompanhados por professores da Instituicao:

O estagio aqui ele é visto como uma complementagdo real da formagdo do aluno,
tanto é que nos nossos cursos existe a figura do orientador do estagio, o professor
que acompanha especificamente o aluno no seu periodo de estagio, ele faz visita a
empresa onde o aluno ta estagiando, ele colhe as impressées do aluno sobre o
estagio e colhe também na chefia imediata, e depois a gente faz um processamento
dessas informagoes, nos temos aqui um setor que ¢é uma integrag¢do escola
empresa, que faz a avaliagdo o acompanhamento a tabula¢do desses dados
mediante o parecer do orientador do estagio (PROFESSOR 5).

Nos criamos a sistemdtica da seguinte forma, hoje o aluno é que procura o seu
orientador de estagio, e todos os professores do curso sdo envolvidos na
orientagdo de estdgio. Cada aluno que ele orienta no estdgio é contado como
complementacgdo de carga horaria docente, um crédito para esse professor e ai no
fim da semana ele teria 20 créditos pra fazer as visitas de estagio e orientagdo de
estagio, avaliagdo de relatorio tudo mais na sistemdtica o professor ele faz duas
visitas pelo menos uma com um més do estdgio iniciado pra verificar se o estdgio
estd coerente com o curso, a segunda visita ele faz um més antes do estagio ser
concluido pra saber se o que foi programado pro estdagio foi concluido née, e pode
existir visitas intermediarias (COORDENADOR 1).

Verifica-se, porém que o acompanhamento ¢ meramente cartorial. O aluno
elabora dois relatorios [J um inicial, com um organograma da empresa, as atividades
exercidas, qual o 6rgdo designado para o estagio, que € entregue ao professor orientador; e um
relatorio final. O professor faz uma visita a empresa, conhece o local e conversa com o
supervisor sobre as atividades do aluno. Ao final, o professor-orientador retorna a empresa e
realiza uma avaliagdo em conjunto com o supervisor que acompanhou o aluno durante o
periodo. E dada uma nota ao aluno que o considera apto ou nio.

Outro importante aspecto a ser observado ¢ em relagdo ao cumprimento do
principio norteador de flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizagdo relacionado a
organizacdo dos cursos em modulos. Questionados a este respeito, os entrevistados afirmaram

que:
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O mais importante é o corpo docente, é o projeto pedagogico, a institui¢do estd
bem delineada, e, sobretudo, a contar a educacdo ser considerada uma
mercadoria, porque se a gente parte desse pressuposto tanto faz ele ta com uma
grade curricular, um sistema modular isso é o menos importante. Agora sem
atender a um projeto pedagogico bem definido e construido coletivamente pelo
grupo de professores a educagdo sendo considerada é meio e ndo, sim e sim mesmo
e ndo meio, e esse projeto pedagogico sendo voltado pra formacgdo integral do
cidaddo eu ndo vejo problema em ser modular (GERENTE 2).

O receio que eu sempre tenho é que o aluno perca a nogdo do todo, a minha visdo
profissional hoje em dia, ele tem que ter nogdo do geral sempre, agora ele tem que
ser muito bom em uma coisa, entdo um lado ele facilita em ser muito em uma drea
especifica e dificulta essa visdo do todo, entdo eu acho que o sistema modular ele
prejudica nesse sentido na formagdo de ndo ter, ele perder em alguns momentos a
visdo do todo, ele estuda so em determinada area, darea, drea direto e ele perde a

nogdo do todo, porque ele ta fazendo aquela drea em rela¢do em demais assuntos
das demais area (COORDENADOR 1)

Este receio encontra respaldo em Tanguy (2001), que ressalta a possibilidade de
perda de sentido dos contetidos quando considerados a partir das necessidades imediatas de
seu uso e organizados em moédulos independentes, prejudicando a relagcdo professor/aluno,
incentivado a individualizagdo a sua conseqiiente avaliacao.

Para um dos coordenadores entrevistados, entretanto, 0 CEFET/CE de fato nio

possui nenhum curso estruturado por médulos:

Ndo tem condigoes de ser modular porque o CEFET ndo é modular. O primeiro
curso a propor pra escola, vamos fazer um curso em cima da reforma foi
exatamente curso da Informatica, nos fizemos um curso mais dentro da reforma
que a gente conseguiu fazer, e o0 modulo que foi aplicado nele, hoje ndo se fala
mais nisso, mas era o curso da Informdtica. E modular o curso da Informdtica? E
tudo menos modular. Porque o curso da informdtica pra ser modular ele precisava
romper com a estrutura dos semestres e ndo convém fazer isso no CEFET que tem
6.000 alunos, um modelo académico unico pra todos eles, entdo teria que mudar ld
em cima o modelo académico (COORDENADOR 2)

Este coordenador de curso afirma ainda que:

Eu entendo que modulo é um conjunto, eu vou ter que repetir o texto dos
conselheiros la, é um conjunto de competéncias articuladas né, elas tém a ver uma
com a outra, antes ndo tinha, pegou ao acaso, vocé junta tudo. Eu acho que no
projeto curricular a Informdtica tem uma estrutura que aponta pra modulos porque
possui grupo de competéncias que seriam médulos. E um curso modular? E porque
quando fala em curso modular eu t6 falando de uma execugdo do ensino e da
aprendizagem em modulos, o meu projeto curricular é por modulos, mais o meu
fazer ndo é modular, entdo meu curso é modular se o meu fazer for modular
(COORDENADOR 2).

Outros entrevistados confirmam este posicionamento:
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Acredito que tudo ¢ uma forma de se trabalhar, quando se faz a modula¢do de
certa forma o aluno fica com mais flexibilidade de saber o que ele quer fazer, o
professor também sabe qual o objetivo que ele tem que alcangar dentro daquele
modulo, porque de certa forma é uma coisa fechada, entdo na verdade ndo tenho
nem uma obje¢do que o curso possa vir a ser modulado ndo. O curso hoje esta
baseado em disciplinas, existe uma tendéncia de que no futuro, essas disciplinas
possam passar a ser modulos, quando modular vai ficar até mais facil as questoes
das competéncias. Por que a gente pode pegar algumas disciplinas e criar modulos
para essas disciplinas e a partir dai o aluno tem uma competéncia quando concluir
aqueles modulos. Entdo acredito que ¢ uma coisa que no futuro seja vista, seja
mudada, a gente trabalha até para isso talvez, nas entrelinhais a gente trabalha o
dia a dia pensando nessa modulagio (COORDENADOR 4).

Nos ainda ndo temos uma experiéncia vamos dizer assim uma experiéncia real do
curriculo modular, eu particularmente tenho as minhas duvidas certo, porque aqui
tem um processo muito encadeado, de repente se vocé promove a formagdo de um
modulo e libera essa pessoa pro mercado, ele realmente é um profissional limitado,
ele ¢ limitado, eu sou um pouco cético quanto a esse curriculo modular, mais é
como eu lhe digo eu ainda ndo tenho elementos suficiente pra fazer uma avalia¢do
atualizada, até porque nos ndo vivenciamos ainda um modelo modular
(PROFESSOR 5).

A maioria dos professores prefere manter-se dentro da tradicional estrutura
curricular por disciplina. O que se verifica, porém, ¢ uma generalizada falta de informagdes e
conhecimentos que fornecam subsidios suficientemente estruturados para uma analise critica

consistente:

Eu particularmente ndo sou a favor. Por que ndo sou a favor? Porque pra vocé
considerar um modulo, uma coisa acabada e certificar em termo daquele modulo
deve considerar algumas habilidades e competéncias bdsicas, o que ndo garante
realmente um aprendizado consolidado e eu sou a favor de que as coisas sejam
interligadas [...] Eu acho que um curso tem que ser dado de forma encadeada, se
compreendendo cada coisa e que se der no final das contas uma certificagdo por
um conhecimento abrangente de um curso que foi feito, e ndo por determinadas
coisinhas muito especificas. Nos ndo podemos transformar um CEFET, num
senaizdo da vida, nos sabemos que embora que ja tenha modificado um pouquinho
essa estrutura de SENAI, mais antigamente era muito isso, era o saber fazer, o
cabra tinha que fazer que pra entrar na indiistria e chegar ld, fazer e acabou™. Fu
ndo concordo muito com isso ndo (PROFESSOR 4).

Parece uma idéia interessante e de uma certa forma eu até me definiria como uma
espécie anarquista profissional. Eu acho que realmente a gente poderia ter dentro
de uma instituicdo como essa determinados treinamento, quer dizer tem o Curso de
Eletricidade ¢ pre- requisito pra fazer o curso tal, quer dizer se a gente criasse

O SENAI possui um modelo de formagdo profissional considerado nio formal. Apesar de ser considerado
bem-sucedido, sofre criticas no que se refere ao descompasso entre as demandas dos sistemas produtivos e a
oferta de cursos; na relagdo entre as diferentes modalidades de cursos oferecidos e o perfil do mercado de
trabalho; no financiamento e gestdo, principalmente quanto aos encargos sociais; e na defini¢do e caracteristicas
dos cursos ofertados.
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esses modulos e os alunos fossem mais livres pra construir o seu curriculo. Eu de
uma certa forma té querendo te dizer como anarquista eu sou um pouco contra
essa rigidez curricular ta se nos enquanto estudantes pudéssemos optar eu quero
me formar assim, e ele escolhesse os modulos que ele queria fazer e ao final ele
dissesse eu t6 satisfeito e por isso que eu vou receber esses certificados desses
modulos todos e completasse determinados niimeros de modulos eles receberiam o
diploma de técnico, mais eles pelo menos seriam mais livres. Eu acho uma idéia
interessante embora complicada pra se implantar (PROFESSOR 12)

Este fato pode ser justificado pela auséncia das discussdes sobre a regulamentacgao
das credenciais escolares para a educagdo e particularmente para a educacao profissional. Isto

ocorre tanto no CEFET/CE como no do Ministério da Educagao.

O entendimento do CEFET ¢é que faltam algumas orientagées ao nivel nacional,
porque a propria legislacdo prevé a criagdo de um sistema nacional de
certificagdo, entdo esse sistema nacional pressupoe que tenha regras mais gerais, e
¢é claro que cada Estado poderda criar seus proprios mecanismos reguladores, e as
institui¢oes por conta desses processos poderd criar os seus mecanismos internos.
Agora eu entendo assim, o CEFET ao da um diploma, de técnico ou tecnologo ou
um certificado de curso qualificagdo profissional, esse diploma, esse certificado é o
documento do CEFET em que ele ta dizendo pra sociedade que aquele profissional
tem aquelas competéncias, agora se aquele profissional necessita e reconhece suas
competéncias, ¢ adquiridas em outros mecanismos que seja no trabalho, que seja
em outras atividades ele pode procurar um orgdo certificador, o CEFET podera
fazer parte da certificacdo, entdo eu acho que ha uma confusdo entre certificagdo e
avaliagdo por competéncia (PROFESSOR 14).

Tema extremamente complexo e polémico, a politica de regulamentagdo da
avaliacdo, reconhecimento e certificagdo de conhecimentos adquiridos na educagdo
profissional, para prosseguimento ou conclusdo de estudos, ¢ objeto de muitas controvérsias.
Surgido a partir da redefinicdo do papel do Estado ocorrido com as mudangas no ambito do
capitalismo, o carater regulador do Estado orienta as diferentes politicas educacionais, a fim
de adaptar o individuo aos processos sociais e desenvolver suas competéncias para a
empregabilidade ou “laboralidade”. Neste contexto, a Teoria Educativa do Credencialismo
surgiu como um movimento que monitora a entrada para posi¢des-chave na divisdo do
trabalho, e os processos de certificacio — por desempenho ou competéncia — estdo
direcionados a proporcionar meios para melhorar o ajustamento da formagdo profissional as
necessidades do mercado, das empresas e dos trabalhadores, permitindo a acumulacdo de
capital monetario, prestigio e poder.

A educagdo demonstra, assim, sinais de submissdo aos interesses do capital, em
razao das exigéncias por profissionais capacitados com valores e conhecimentos necessarios

ao mercado laboral. O credencialismo e a competitividade no interior da economia neoliberal
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favorece apenas os conteudos culturais e titulos académicos procurados pelos postos de
trabalho, como uma forma de obter beneficios econdmicos e sociais. Para isso, procura-se
evitar o acesso dos alunos aos conhecimentos propedéuticos, as informacdes e as estratégias
de andlise critica que possam criar contradigdes no sistema capitalista vigente ou para fazer
ver a necessidade de novas opcionais de organizagdo da sociedade e do mundo de trabalho.

Vale ressaltar todavia, que a finalidade da educagdo ndo se esgota nessa
submissdo de preparar o capital humano para o mercado. As lutas histéricas por uma
educagdo publica, gratuita e obrigatoria reafirmam que as finalidades do trabalho escolar ndo
passam unicamente pela finalidade de capacitar para um posto de trabalho. As necessidades
do mercado deverdo servir para avaliar os conhecimentos necessarios para a produ¢do, como
também para a utilizacdo nas lutas sociais, possibilitando a participagdo democratica na
definicao do tipo de sociedade que mais pode beneficiar a todos.

Segundo Alexim (2001), a certificagdo pode proporcionar uma avaliacdo mais
uniforme e justa do trabalhador, devendo também contribuir para reducao das desigualdades,
para evitar o subjetivismo e a discriminag@o, combatendo a exclusdo social e promovendo a
cidadania. Isto significa facilitar a mobilidade dos trabalhadores no mercado de trabalho e
reduzir os custos para a empresa. Para tanto, a certificacdo deve ser fornecida por entidade
especializada, reconhecida pelo mercado e pelas autoridades nacionais, sendo cuidadosamente
aplicada dentro de critérios de neutralidade, imparcialidade, eqiiidade e integra¢do social,
somados aos critérios de precisdo, eficiéncia e capacidade técnica. Para seu pleno
funcionamento, a certificagdo requer estruturas especializadas e acordos politicos complexos.
O investimento inicial pode ser bastante elevado, em fun¢do de estudos ocupacionais e
mudangas no processo pedagogico, além da configuragdo e montagem de estruturas
diferenciadas.

O autor também ressalta que a certificacdo deve inicialmente definir o universo
operacional, a institucionalizagdo e a identificacdo de contetidos ocupacionais por intermédio
de um acordo entre os atores sociais para elevar os perfis a categoria de normas, elaborar
instrumentos de avaliagdo e certificacdo e desenhar programas formativos baseados nos perfis
(ALEXIM, 2001).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, em seu art. 41, reconhece esta
possibilidade, inclusive no ambiente de trabalho. O Decreto 2.208/97, que o regulamenta,

estabelece, em seu artigo 11, que os sistemas de ensino deverdo implementar certificacdo de
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competéncias para fins de dispensa das disciplinas ou modulos em cursos de habilitacdo do
ensino técnico, definindo também que o conjunto de certificados de competéncias equivalente
a todas as disciplinas e modulos que integram uma habilitagdo profissional dara direito ao
diploma correspondente de técnico de nivel médio. Posteriormente, a Resolucio CNE/CEB
N° 04/99, em seu artigo 16, determina que o Ministério da Educagdo, conjuntamente com os
demais 6rgdos federais das areas pertinentes e 0 Conselho Nacional de Educacao, organizardo
um sistema nacional de certificagdo profissional com base em competéncias.

Com a implementagdo da reforma que flexibilizou os cursos e curriculos técnicos,
aproximando a oferta de cursos com as demandas do mundo produtivo e adotando a formagao
profissional por competéncias, passaram a ser exigidas a avaliacdo e a certificagdo também
por competéncias. Foi proposta, assim, pelo Ministério da Educa¢do a estruturacdo de um
Sistema de Formagdo, Avaliacdo e Certificagdo por Competéncias, oferecido pelos novos
cursos e curriculos técnicos organizados pelas instituigdes formadoras, com mecanismos que
possibilitem a avaliagdo e a certificagdo das competéncias constituidas livremente, no trabalho
ou por autodidatismo, pelos candidatos a cursos técnico ou tecnologico, de modo a ampliar as
possibilidades de acesso a educacdo profissional aos jovens e trabalhadores.

Dentro da atual conjuntura econdmica de incertezas, em um mundo do trabalho
em constantes mudangas, o risco de perder as condi¢des necessarias de empregabilidade ndo
pode ser negligenciado. A validacdo das competéncias adquiridas no ambiente do trabalho
devem incorporar dimensdes sociais € comportamentais e se unir a capacitagdo proveniente
dos processos de aprendizagem (conhecimentos, saber-fazer, saber-agir, saber-ser, capacidade
de julgamento, civilidade...).

Neste processo, a certificacdo ¢ associada ao enfoque de competéncias, que
representa a nova economia em seus aspectos de organizacdo e relacdes de trabalho mais
flexiveis e individualizadas. A importdncia crescente dada as competéncias e
conseqiientemente as certificacdes destas competéncias demonstra uma convergéncia de
interesses tanto das empresas e organizagdes empresariais, dos sistemas de ensino, como das
pessoas. A construcdo de competéncias passou a ser considerada essencial nas negociagoes,
conflitos € compromissos que marcam a dindmica das relagdes sociais. Ser competente dentro
de uma empresa ou organizacdo implica uma capacidade maior de se integrar em sistemas
diversos, ou seja, maior empregabilidade. Dos trabalhadores passou a ser exigida a

manifestacdo de capacidades, sobretudo de flexibilidade, de mobilidade, de inovacdo, de
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parceria, de trabalho em grupo (ESTEVAO, 2003). Para permanecer incluso no mercado, o
trabalhador deve manter-se em permanente estado de competéncia, com sua carteira de
competéncias sempre atualizada, para atender as exigéncias da flexibilidade e da
adaptabilidade.

Este fato ¢ corroborado por Boltanski e Chiapello (1999) quando grifam que a
valorizacdo das competéncias nesta nova fase do capitalismo faz com que o trabalhador que
ndo esteja integrado em redes ou participando de projetos seja excluido do mercado de
trabalho. Isso conduz a pessoa a um desafio constante de provar que ¢ competente, capaz de
ajustar-se ao seu emprego, organiza-lo, sendo responsavel individualmente pela manutencao
da sua empregabilidade.

Le Boterf (2000, p. 26) anota que dispor de um diploma ndo ¢ garantia de um
emprego, porém o fato de ndo o possuir acarreta riscos de exclusdo no mercado do trabalho.
Assim, para o autor, “vale mais ser diplomado mesmo se isso ndo consista em nenhuma
garantia de carreira assegurada”. Com efeito, a certificagdo mostra-se um instrumento util
se aplicada em contextos e condi¢des apropriadas. A negociagdo entre atores sociais €
fundamental para que ocorra um ajuste ao mercado e para que as expectativas dos setores
interessados sejam atendidas.

O sistema de certificagdo por competéncia foi programado para ser implantado de
modo gradual e controlado em areas e regides escolhidas pelo MEC/SEMTEC e em parceria
com outras institui¢des, a partir de necessidades evidenciadas e prioridades definidas, o que
formaria uma rede nacional de informagdes sobre certificacdo profissional baseada em
competéncias, ainda ndo foi concretizado. No interior do CEFET/CE, as discussdes sobre
validacdo e certificacdo por competéncia também sdo incipientes tanto no plano das geréncias
e coordenadorias como do corpo decente. O regulamento da organizagdo didatica e do
aproveitamento de estudos e validagdo de competéncia necessita de aprovagdo do Conselho

Diretor, sendo necessario comegar as discussdes com toda comunidade académica:

A validagdo de competéncias é uma questdo que tem que ser muito bem
trabalhada, por isso eu sugeri que a gente faca aqui, o que ainda ndo td
sacramentado, mais que ja foi colocado no papel e vai ser submetida a apreciag¢do
do grupo de professores da minha geréncia. E que a gente conceda sim a validagio
de competéncia, e que ela seja formada por professores que tenha o conhecimento
daquilo que ¢ necessario, que tenha a presenca de um pedagogo pra neutralizar o
grupo de professores e que tenha um representante do setor produtivo e um
representante de outra institui¢do que ndo seja o CEFET, que seja uma coisa clara
transparente (GERENTE 2).
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Eu acho que se a gente tiver como aferir bem essa competéncia, eu ndo vejo muita
diferenga é entre educagdo formal aqui dentro da escola, e se o sujeito sabe fazer,
a questdo ¢ vocé ter elementos é ter uma forma eficiente de avaliar essa
competéncia (PROFESSOR 6).

Essa é uma grande confusdo né no Brasil, porque eu entendo assim, a certificagdo
por competéncia ela é um procedimento que identifica aonde eu dou credibilidade
as competéncias daquele trabalhador, entdo na verdade as institui¢oes formadoras
ndo devem certificar por competéncia, elas podem até formar curriculo baseado
em competéncia, elas avaliam, elas ddo o diploma, mais eu acho que a
certificacdo, podia ser uma certificagdo externa, podia ser um orgdo de
certificacdo externa, ha uma confusdo muito grande entre avaliagdo de
competéncia e certificagdo de competéncia, entdo por exemplo o CEFET pode
fazer avaliagdo de competéncia mais ndo é interessante que o CEFET passe a
certificacdo de competéncia dos seus proprios alunos, ¢ interessante que outros
mecanismos certificadores possam certificar competéncia dos nossos alunos
(PROFESSOR 14).

Verifica-se, pois, que, apesar das tentativas do Ministério da Educagdo para
produzir um sistema nacional de certificagcdo, ainda ndo foi possivel implanta-lo. De modo
geral, pretende-se que a certificagdo reconheca o conhecimento adquirido em situagdes de
trabalho e possa ser este aproveitado para prosseguimento ou conclusio de estudos, porém as
instituicdes que ministram a educacdo profissionalizante ainda ndo conseguiram po-lo em
pratica, por falta de uma legislacdo complementar ou de um sistema nacional ligado em rede
ou, ainda, por falta de interesse dos atores educacionais que estdo no interior destas
instituicoes.

Em suma, a criacdo do um sistema ligado a educacdo deve ter a prioridade de
acrescentar responsabilidades sociais, como: capacitar o profissional para que possa transferir
suas competéncias e habilidades a outras situagdes ocupacionais, ampliando suas
oportunidades de emprego ou re-inser¢do profissional; assegurar meios de recuperacdo de
eventuais deficits de competéncias; e assegurar os interesses dos diversos atores [] seja
governos, empregadores ou trabalhadores. Alexim (2001) ressalta, entretanto, que € preciso
ter o cuidado de ndo criar um sistema comprometido com a produg¢do e que incorpore

medidas de controle de exclusdo social.

O Parecer CNE/CEB n° 16/99 prescreve que a identidade dos perfis profissionais de conclusdo do
ensino técnico O quinto principio norteador [ devera ser estabelecida pela escola profissionalizante. Sob a égide do
processo pedagdgico deverdo os alunos dos cursos técnicos e tecnoldgicos expressar um perfil geral e especifico de

cada area. O perfil especifico devera ser definido pelos professores especialistas em cada area, enquanto o perfil geral
esta sedimentado na atual legislacdo da educagdo profissional, numa sélida formac&o basica, conhecimentos tedricos e
aplicados amplamente, incluindo os relativos a gestdo e organizacdo do trabalho; demonstrar saber lidar com as
freqlientes mudangas no mundo do trabalho e atuar em equipes. Deve, ainda, mostrar-se com habilidades de
percepcao global do processo de trabalho, de pensar, de interpretar informages e de mobilizar os saberes adquiridos
na resolucdo de problemas.

Segundo os entrevistados, os professores do CEFET/CE em cada 4rea

participaram da definicdo do perfil profissional de conclusdo dos cursos de formacao
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profissional técnico por meio de visitas as empresas, reunides com o corpo docente € com ex-

alunos:

A nossa idéia era montar um workshop com as empresas pra eles
darem opinido, mais a gente nao teve tempo pra fazer isso,
mesmo assim com essa pesquisa a gente colheu alguns subsidios
e a gente montou o perfil do profissional e dai a gente foi vendo
pra ver as habilidades, as competéncias suas sub-funcoes e
montar e chegar em nivel de disciplina (GERENTE 1).

Eu acho que a gente ndo deve ser escravo do mercado, mais também a gente ndo
deve fazer as coisas com as portas totalmente fechadas sem ouvir os ex-alunos e
sem ouvir também o mundo empresarial. Eu acho que isso é um defeito gravissimo,
porque muitos professores nunca trabalharam com aquelas areas profissionais e a
grande massa do corpo docente é de pessoas que ddo a sua contribuig¢do, mais eu
acho importante também ter uma nogdo do que a pessoa precise no cotidiano pra
ser bem sucedida no mundo do trabalho, sem ter que passar por cima de ninguéem
sabe, tendo responsabilidade social, tendo compromisso com a cidadania etc.
(GERENTE 2).

Com base na nossa visdo, colegas equipados, com a misceldnea de profissionais
que trabalharam em diversas dareas, gente que ainda trabalha, gente que tem
empresa, entdo gente que ainda atua na industria, ou seja, a nossa visdo, nos vimos
o que? Rapaz vamos separar, mas de uma forma, de que forma, hoje o profissional
de instalagoes elétrica, os projetos elétricos ainda é importante? Ele ainda serve
para trabalhar em empreiteira da COELCE, da COELCE e etc, CHESF, sim como
de fato, os ultimos concursos da CHESF sdo lotados ex-alunos nosso, ai um aluno
que seja bom em eletronica, ou seja pra drea industrial é importante? E, ou seja,
nos avaliamos isso (PROFESSOR 11).

Verifica-se que a identificagdo do perfil profissional do técnico defendida pela

Reforma e pelos organismos internacionais ressalta a vantagem de o curriculo ser

direcionado para a formacdo de natureza ocupacional, vocacionada para o mercado de

trabalho. Dos CEFETs, responsaveis pela formagao dos técnicos de escolaridade média

que trabalham nos setores intermedidrios da industria flexivel, polivalente, global,

informatizada, sdo exigidos programas de formagao e de qualificacdo profissional

centrados na competéncia do trabalhador e que atendam a reestruturagdo produtiva. Nesta

perspectiva, a escola desempenha a fungdo de veicular os saberes validados pelo

empregador, em detrimento das reais necessidades do aluno e da sociedade.

A gente teve que estabelecer determinadas prioridades e na realidade houve
prejuizo entre o que nos queriamos e o que nos realmente poderiamos fazer. Ainda
estamos nesse trabalho todo de adaptagdo de concilia¢do dessas duas coisas, entdo
por isso é que em alguns momentos apesar de termos estabelecido o perfil do
egresso, a gente tem duvida ainda se aquele objetivo que foi colocado se ele tem
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condi¢do de ser alcan¢ado nas condigoes que a gente tem pra fazer, pra tornar
isso real (PROFESSOR 4)

Antes da reforma o perfil dos cursos era definido internamente, ou seja, nos
tinhamos os professores que atuavam no mercado de trabalho e esse proprio
professor servia de interface dessa relagdo com o mercado de trabalho. Hoje nos
temos professores que atuam no mercado de trabalho mais a relagdo é muito
menor, nos temos muito mais professores que sdo dedicagdo exclusiva aqui no
CEFET, entdo nos precisamos ter interface com o mundo produtivo e com o
mercado de trabalho, com as industrias, com o0s empresdrios, com 0s
trabalhadores para tentar identificar mais claramente esses perfis, eu acredito que
o estudo que o CEFET fez foi muito preliminar. O CEFET precisa investir mais, no
sentido de identificar melhor esses perfis profissionais para estabelecer melhor
esse conjunto de competéncias que efetivamente sdo as demandadas la no mundo
do trabalho (PROFESSOR 14).

Outro importante fator que merece ser analisado diz respeito ao redirecionamento
das politicas de educagao profissional voltado para um mercado cada vez mais exigente. Além
da formagdo técnica de nivel médio, as politicas educacionais também estdo voltadas para o
nivel superior de formagao tecnologica. Aparentemente, o ensino técnico ndo atende mais as
exigéncias da industria, fazendo com que sejam ampliadas as vagas para o curso superior em
tecnologia, a0 mesmo tempo em que diminuiram as vagas do curso técnico. Os professores

depuseram a respeito da verticalizacdo dos cursos profissionalizantes:

Como é que a gente melhoraria isso dai? Criando uma estrutura, até uma estrutura
fisica mais adequada para que o aluno tivesse maiores oportunidades aqui de ir
colocando em prdtica, ter uma carga, um espaco fisico estrutural mais adequado a
sua pratica, profissional entdo essa questdo da infra-estrutura é importante se o
nosso curso estd se acabando ndo é por deficiéncia do curso, por ser um curso que
ta caindo por falta de crédito, que ndo esta sendo insatisfatorio, ndo é isso é que a
forma como foi construida, foi direcionada ela foi premeditada para a
verticalizagdo, entdo tem uma maneira de salvar isso ainda tem basta que nos
queiramos (PROFESSOR 4).

Bom, nessas escolas especificamente a minha visdo é de que o futuro delas vai ser
verticalizada, até porque hoje nos saimos do patamar de escola técnica pra CEFET
e hoje ja se fala em universidade tecnologica, a gente ndo sabe muito bem ainda
qual seria a diferenga entre uma universidade tecnologica e o CEFET, entdo na
minha visdo o futuro dela vai ser verticalizada, hoje ja se fala em mestrado aqui, a
institui¢do ja ta pleiteando ministrar cursos de mestrado, todo mundo hoje ta
partindo pra uma formagdo verticalizada em nivel de mestrado e doutorado, de
modo que eu vejo poucas oportunidades, poucas chances a manuten¢do desses
cursos técnicos embora em nivel local vocé perceba que ainda existe uma demanda
para o técnico (PROFESSOR 5).

Parece que hda um descompasso entre algumas necessidades que os empresadrios
estdo pensando, porque as institui¢oes de formacgdo profissional, principalmente as
das redes federais, elas foram muito pressionadas ao ofertar tecndlogos. Por que
isso? Porque a clientela esta demandando, a sociedade demanda formagdo
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superior, se vai montar o curso técnico é o mesmo investimento para formar um
tecnologo com um pouco mais de tempo. Entdo o que aconteceu, a oferta do
tecnologo, ela surgiu quase como uma substituicdo desse curriculo integrado que
nos tinhamos [...]. O MEC ficou numa visdo um pouco assim cartorial, de
estabelecer limites entre formagdo técnica, tecnologo e basico entdo, por exemplo,
eu acho que essa visdo devia ser destruida e vocé deveria aproveitar
conhecimentos, competéncias adquiridas para atingir qualquer nivel de formagao,
entdo seria muito interessante que uma pessoa que jd fez varios cursos basicos ou
de nivel tecnologico mais avangados pudessem aproveitar isso para o curso
técnico, e que as pessoas que fizeram o curso técnico pudessem aproveitar para

virar tecnologo e os tecnologos pudessem futuramente virar engenheiros
(PROFESSOR 14).

Existe o risco de acabar com os cursos técnicos, e isso é forte, porque se percebeu
que de uma certa forma um dos negocios do CEFET seria exatamente essa parte
dos cursos tecnologo onde as outras institui¢oes publicas ou privadas ndo
consegue dd, eles com uma certa qualidade né e a gente consegue é o ensino
superior com graduag¢do né, e sendo o nivel tecnologo ndo ¢ bacharelado
(PROFESSOR 15).

Nesta perspectiva, no interior dos centros de educacdo tecnologica, os projetos
pedagogicos e o curriculo do curso centrado em tecnologias especializadas passardo a ser
reestruturados a fim de garantir o novo perfil do trabalhador. O tecndlogo devera possuir
multiplas habilidades de administracdo para projetar, implementar e avaliar, em seu ambiente
de trabalho, racionalidade, flexibilidade e cooperagdo, visando a materializar resultados que
atendam a missdo e aos objetivos organizacionais, com qualidade de vida e responsabilidade.
Neste contexto, nas novas praticas da gestdo e da organizagdo nas estruturas de producdo, o
profissional técnico ndo teria mais espago, passando a ser deslocado em dire¢do, ora dos
operarios, nas intervengdes, ora em dire¢do dos tecnologos, nas concepcdes, o que torna
difusa a sua atuagdo na fabrica. Cabe, assim aos CEFETs lutar para construir dentro deste
contexto adverso nova perspectiva comprometida com a democratiza¢do da educagdo e com a
formacdo de capacidades, sobretudo sociais, para o reconhecimento e a ascensdo social do
cidaddo.

O sexto principio norteador da educacdo profissional técnica enfatiza a
atualizacdo permanente dos cursos e curriculos. Segundo o Parecer CNE/CEB n° 16/99, as
instituicdes de educacdo profissional devem levar em conta as demandas locais e regionais,
incentivando a participagdo permanente de educadores, empregadores e trabalhadores,
garantida a participacdo de técnicos das respectivas areas profissionais.

E importante considerar que a analise das demandas locais e regionais pressupde
que a atualizagdo do curriculo seja uma questdo politica e econdmica. A construgdo de um

curriculo, porém, ndo pode permanecer cativa a necessidade do mercado sob o risco de
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romper a coesdo social e a dimensdo pedagdgica que cada estabelecimento escolar procura
consolidar. Ao contrério, os cursos de formagao profissional técnica deverdo contextualizar o
ensino as necessidades dos alunos e da comunidade local, sendo planejados e executados
continuamente dentro dos limites e possibilidades da escola. As propostas construidas deverao
desenvolver competéncias, habilidades e capacidades de usar os mais variados recursos, de
forma criativa e inovadora no momento ¢ do modo necessario. Verifica-se, porém, que a

pratica dos educadores do CEFET/CE deixa transparecer alguma infidelidade normativa:

A pratica do professor que vocé pode colocar a coisa la no papel, o seu plano de
curso, papel cabe tudo, entdo escreve la primeiro, competéncia, habilidade e a sua
pratica ndo corresponde a o que esta no papel, entdo eu acho que o que mudou foi
independente da lei (GERENTE 2).

Apesar do CEFET tentar se adequar a nova legislagdo, na pratica, o dia a dia
mesmo, até porque ndo houve um envolvimento pleno de todas as pessoas e a
credibilidade de como realmente algo de mudanga significa, positiva para
sociedade, entdo as coisas permanecem mais ou menos do jeito que elas estavam
na pratica do professor. As novas diretrizes curriculares e os referenciais eles
Jfalam muito na questdo de vocé trabalhar projeto, de haver uma maior articulagdo
entre teoria e pratica, do aluno se aprofundar mais no seu objeto de estudo e ndao
se prender a teoria, isso mudou, agora o universo como um todo ndo. Se vocé
pegar um curso talvez vocé tenha pontualmente professores que exercem isso
cotidianamente, eles fazem isso como uma prdtica verdadeira ndo apenas como
legisla¢do uma pratica verdadeira pra mercado de trabalho (PROFESSOR 2).

Na pratica nada foi feito sobre isso. Estamos dando aula no modelo tradicional,
alguns professores que conversam comigo eles tem aprendido, sdo esfor¢os
pontuais, que eles estdo lendo por conta deles. E o modo de avaliar ainda ta muito
no modo tradicional. No semestre passado eu ainda tentei conversar com dois
professores para nos darmos uma disciplina conjunta que envolvesse trés tipos de
conhecimentos para a gente gerar competéncias que fossem afins, mais como eu
digo, era preciso um apoio pedagogico que dimensionasse isso, que desse mais
subsidios (PROFESSOR 3).

Observa-se que, a despeito da matriz construtivista preconizada pelos Referenciais
e pelas Diretrizes Curriculares, a organiza¢do dos projetos pedagdgicos pouco difere da
racionalidade comportamentalista enunciada por Tyler (1974) na década de 1940. Ainda hoje
as questdes formuladas por esse tedrico tendem a servir de parametro para a maioria dos
projetos curriculares elaborados por gestores, coordenadores e professores: que objetivos
educacionais deve a escola procurar atingir? Que experiéncias educacionais podem ser
oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses propositos? Como organizar
eficientemente essas experiéncias educacionais? Como se pode ter certeza de que esses

objetivos estdo sendo alcangados?
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O atual modelo curricular tem uma légica muito proxima das preocupagdes de
Tyler (1974). Os planos das disciplinas apresentam a mesma estrutura com objetivos,
conteudo, orientagoes didaticas e avaliagcdo, embora substituidos a uma nova nomenclatura -
competéncias, habilidades, bases tecnoldgicas, procedimentos metodolégicos, recursos
didaticos e avaliagdo®'. As competéncias especificadas ndo diferem dos antigos objetivos
operacionais e mensuraveis (primeira pergunta da estrutura de Tyler). A segunda e a terceira
questdes permitem definir orientagdes didaticas (procedimentos metodologicos e recursos
didaticos) e ordend-las seguindo os principios de coeréncia horizontal e vertical; e a quarta

aponta para os procedimentos de avaliagdo dos programas implementados (avaliagao).

Pra mim tanto faz trabalhar competéncia, se o ministério do Banco Mundial me diz
que eu tenho que trabalhar competéncia na minha sala de aula ou se eu tenho que
trabalhar contevido programadatico da na mesma, porque eu acho que o que importa
€ o compromisso do professor com o aluno, para formagao integral dele. Entdo, em
nenhum momento eu senti que trabalhar competéncia tirasse o senso critico dos
meus alunos, torna-se apoliticos em nenhum momento, eu ndo vejo diferenca,
agora existia uma dificuldade muito grande dos professores em traduzir o que eles
chamavam de conteudo programdtico para competéncia, habilidade e base
tecnoldgica, porque os professores ndo entendem o que é muitas vezes do nivel de
cognigado e passar a psicomotor (GERENTE 2).

Olhe, vocé pergunta o que é competéncia, o que é habilidade? Vou dar um
exemplo, a gente pede pra fazer o programa da disciplina, né, o PUD, é uma
resisténcia grande, hd esse negocio de competéncia e habilidade, eu ndo sei desse
negocio ndo, eu nunca fiz um treinamento pra isso, todos eles respondem, ¢ a
maioria, sdo poucos os que param pra ler, pra pensar pra discutir (GERENTE 3).

A consegqiiéncia disso na sala de aula é que vocé tem os curriculos baseados em
competéncia e tem prdticas pedagogicas baseadas em conteudo, baseado no ensino
tradicional da exposigdo do conteudo né, entdo é evidente que o CEFET apesar de
ter isso, o CEFET tem uma grande quantidade de laboratorios né, entdo hoje nos
temos mais laboratorios do que sala de aula propriamente dito, entdo isso
balangou um pouco, mais ainda a pratica de laboratorio ndo é ainda aquela
pratica de projetos, do aluno ser envolvido em atividades proxima a uma situagdo
mais real o que acontece no mercado de trabalho (PROFESSOR 14).

Para Forquin (1993), um curriculo ¢ um programa de estudos ou um programa de
formagdo que deve ser considerado em sua globalidade, coeréncia didatica e continuidade
temporal, isto ¢, de acordo com a organizacdo seqiiencial das situagdes e das atividades de
aprendizagem as quais d4 lugar.

O curriculo possui varias dimensdes: o formal, onde se encontra o acordo

estabelecido entre a comunidade académica durante o processo de elaboragdo curricular; e o

*! Ver Programa de Unidade Didéatica — PUD no Anexo F.
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curriculo vivido, que recebe grande influéncia do dia-a-dia, apesar de esta ndo se encontrar
prescritas no curriculo escrito. Ambos, o formal e o vivido, constituem um ambiente
simbdlico, material ¢ humano que se modifica constantemente e envolve questdes de ordem
técnica, politica, ética e estética. Essas dimensdes que perpassam a formulag¢do curricular
constituem o que se denomina curriculo oculto e ¢é, por seu intermédio, que diferentes
mecanismos de poder penetram a escola.

Os componentes curriculares [| competéncias, habilidades, bases tecnoldgicas,
procedimentos metodologicos, recursos didaticos e avaliagdo [J implicam as formas de
conceber a sociedade, a escola, o conhecimento. S3o maneiras culturais de organizar a
escolarizagdo e essas formas configuram o curriculo acerca do que serd ou nao legitimado
pela escola e pela comunidade que os define. Assim, as crengas e atitudes dos atores
educacionais direcionardo o processo histdrico do qual participam efetivamente, ou seja, ao
propor determinada organizagdo curricular, a sociedade est4 realizando uma selegdo historica
que reflete a distribui¢do de poder ocorrente em seu interior.

Para Pacheco (2003), um curriculo, formulado e desenvolvido de maneira flexivel,
tem que dar resposta ao pluralismo social e cultural, sem renunciar a universalidade de muitos
tragcos culturais e de certos objetivos basicos. Observa, porém, na atual legislacdo, que
organizar a gestdo flexivel do curriculo centrado em competéncias exige da escola a
responsabilidade de se adequar as necessidades diferenciadas de cada contexto escolar. O
problema trazido as escolas e aos professores ¢ que ndo existe uma definicdo clara do
curriculo em func¢do do reconhecimento de um conjunto de aprendizagens basicas. Neste
sentido, o curriculo construido resume-se ao somatério das disciplinas e programas no qual os
professores mantém uma atitude ambigua em face do desconhecimento do modelo de
competéncia adotado na organizagdo curricular; se por um lado, sdo favoraveis a autonomia e
a flexibilizacdo, por outro, acreditam que a segmenta¢do e o fracionamento do curriculo
passaram a existir com o carater complementar do ensino técnico ao ensino médio. Esta
ambigiiidade ¢ ainda mais refor¢ada ao se falar de um curriculo que ¢ a simula das exigéncias
do mercado de trabalho.

A fim de enfrentar tais dificuldades e ambigiliidades ¢ necessario um
acompanhamento continuado do processo educativo, em especial dos resultados, a fim de
compreendé-los, eliminando-se as possiveis distor¢des e podendo-se subsidiar as decisdes

relativas ao planejamento da educagdo e do curriculo. Sendo o curriculo o cerne do processo
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de ensino e aprendizagem, cabe a escola, no exercicio da autonomia e contemplando as suas
especificidades, estabelecer uma avaliagdo sistematica como condicdo imperativa para
garantir a qualidade pedagogica e funcional da escola, como também estreitar a relagdo entre
o resultado de sua analise e os resultados das outras partes avaliadas: a gestdo, o curso, a
aprendizagem, os docentes, a estruturas fisicas e os equipamentos. Diz um gerente de area do

CEFET/CE a este respeito:

Eu acho que uma avaliagdo ela tem que envolver corpo docente, corpo discente,
egressos, empresarios, eu acho que uma avaliagdo desse porte é uma avalia¢do
continuada, porém, se ele foi feita, ela foi feita de uma forma pontual
(GERENTE 2).

Tal fala induz a conclusdo da necessidade de implementacdo do processo de
avaliacdo institucional como forma de legitimar as praticas educacionais e proporcionar ampla
visdo da organizagdo, o que possibilitard uma tomada de decisdes precedida por uma
ponderacdo de todas as opgdes e das respectivas implicacdes na formagdo do aluno.

A avaliagdo da gestdo, das coordenacdes de curso e do corpo docente pode
evidenciar diversas fragilidades e limitagdes de uma organizacdo fortemente articulada, que
dificilmente percebe o isolamento e individualismo que caracteriza a pratica profissional. A
estrutura hierarquizada confronta-se com uma cultura de resisténcia historica a avaliagdo que
dé clareza e consensualidade aos objetivos e a pluralidade de ideologias pedagodgicas.

Interpelado neste sentido, um coordenador de curso esclarece que:

Ndo existe um espago, por exemplo, do aluno avaliar a administragdo, ndo existe
um esquema mais amplo de avaliagdo institucional dentro da geréncia. Existe um
sistema de avaliagdo do corpo docente, esse instrumento é aplicado
semestralmente em todos os cursos que geralmente gera alguns indicadores
(COORDENADOR 2).

A avaliacdo do curso e do curriculo implica verificar qual a qualidade da educagao
que esta sendo promovida, qual o profissional que o curriculo permite formar, quais os
mecanismos utilizados para esse fim, analisados em fun¢@o do contexto educacional em que
essa formacao ¢ efetivada. A avalia¢do do curriculo e de sua metodologia de desenvolvimento
visa a possibilitar a compreensdo do curso no seu conjunto articulado, por meio da
participacdo dos principais segmentos envolvidos [] publicos internos e externos, de forma a

facilitar a transformac¢do na busca da melhoria da qualidade. Esse aprimoramento do processo
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educacional da institui¢do, no sentido da revisdo critica e replanejamento continuado, dar-se-a

com base em critérios e analise da realidade concreta:

Todo semestre ha avalia¢do. discente avalia docente, avalia o curso. Entdo todo
semestre a gente tem esses dados e a gente vai se adaptando a essa realidade,
entdo o aluno avalia o professor e também o curso. A gente colhe a opinido do
aluno e a gente colhe muito também opinido do egresso, tipo assim o aluno ta no
mercado de trabalho, ele faz aquele relatorio de estagio, a gente pega as
observagoes do relatorio de estagio pra gente ver o que é que a gente precisa
melhorar e a gente faz muito isso (GERENTE 1).

O professor ele é avaliado principalmente pelo aluno, ou seja, o principal orgao
que faz avaliagdo do professor é o proprio discente e o discente inclusive, ele
recebe um formuldrio feito pela geréncia técnico pedagogica, e com isso entdo ele
vai digamos assim, fazer uma avalia¢do de todo corpo de professores, e por esse
motivo entdo os professores sdo orientados por essa avaliagdo que ele é submetido,
é uma preocupacgdo tanto nossa que fazemos o curso como também a geréncia
técnica pedagogica, evidentemente que existe determinadas situagoes que a gente
precisa se renovar, e assim a geréncia técmica pedagogica faz exatamente
encontros pedagogicos como a propria coordenagdo no sentido de que todos esse
sendes, seja digamos assim equacionado (COORDENADOR 5).

O aluno avalia o curso. Eu diria que nos ainda estamos falhos desse aspecto no
seguinte ponto, porque a avaliagdo do curso pelo aluno existe, mas ndo esta uma
coisa institucionalizada. Cada coordenadoria faz a sua e é assim, no caso, nos
fizemos no ano passado uma unica avaliagdo, o que ndo sei, a coisa ndo estd ainda
definida (COORDENADOR 6).

O foco da avaliacdo envolvera a relevancia social do curriculo, seu compromisso
social e politico, sua estrutura, organizacdo e metodologias adotadas e o sistema de
comunicagdo. O foco da relevancia social permitira verificar a contribui¢do do curso no
desenvolvimento pessoal e profissional de seus alunos e no impacto da formagdo no
profissional técnica. O foco de andlise do compromisso social e politico em uma avaliacdo de
curriculo ¢ crucial, haja vista o papel transformador que poderd ou ndo desenvolver na
sociedade. A concep¢do de educacdo que fundamenta o curriculo, bem como sua
operacionaliza¢do e adequacdo da proposta pedagogica a clientela, sdo alguns dos aspectos
que podem indicar a direcdo tomada. A percep¢do e analise da estrutura, organizagdo e
metodologia curricular realizadas pelos envolvidos sdo fundamentais para compor a avaliacdo
do conjunto. Tudo o que diz respeito ao curriculo devera ser analisado.

A avaliagdo da aprendizagem tem o papel de revelar o potencial cognitivo que
estd impedindo o desenvolvimento do pensamento. A concepcao do cérebro como um sistema
aberto, e o entendimento da aprendizagem como algo dindmico sdo formas de avaliar a

exigirem que se repense o0 modo de avaliar o educando. Por elas, os instrumentos e técnicas de
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avaliagdo deveriam possibilitar a observagdo de como os educandos pensam quando precisam
resolver um problema. Verifica-se, porém, que os instrumentos de avaliagdo ndo tém sido

desenvolvidos com este objetivo.

Tém pessoas que fazem a avaliagdo tradicional, a verificagdo tradicional e ndo
avaliagdo, e existem outras que fazer avaliagdo realmente, eu tenho me
questionado muito em relagdo a isso, eu vou lhe falar das minhas experiéncias
dentro das minhas disciplinas, eu sempre me questionava muito em rela¢do a vocé
fazer uma prova com questoes seja abertas, sejam fechadas, objetivas ndo é
atribuir a avaliagdo da sua disciplina aquele tipo de prova. Entdo o que eu fiz,
essa disciplina que tem o aspecto prdtico ela ¢ feita de forma conjunta, na parte
pratica pra vocé ter uma idéia além de termos aquela avaliag¢do tradicional aonde
o aluno, faz uma ligagdo entre a teoria e a prdtica no laboratorio no desempenho
laboratorial, ele é avaliado em relagdo, a conhecimentos adquiridos, dentro do
proprio laboratorio, utilizacdo de equipamentos, depois resultados praticos e
finalmente as atitudes pessoais que isso é um ponto muito importante dentro do
comportamento profissional, assiduidade, a pontualidade, a participagdo efetiva, o
desprendimento dele, a vontade, o envolvimento com o que esta fazendo no
trabalho de equipe e ndo naquele individual, entdo pra mim cada ponto desse
corresponde a um percentual que vai compor a nota final se a gente vai ter que
transformar isso numa nota, sendo, ndo faz sentido ndo ¢ (PROFESSOR 4).

A avaliagdo também é muito convencional ainda porque é mais prdtico vocé fazer
uma prova do que vocé fazer uma avaliag¢do individual, olhando varios aspectos, é
mais hd ja uma tendéncia, muitos professores ja utilizam as técnicas de semindarios,
discussdo em grupo de trabalho, hoje ja ndo é mais so6 a prova escrita que faz parte
da avaliagdo (PROFESSOR 5).

Na maioria das vezes, os instrumentos avaliativos sdo elaborados a partir de uma
visdo de que o conhecimento ¢ um estoque de informagdes. Tal fato ¢ verificado na fala dos

entrevistados:

A avaliagdo da aprendizagem aqui é prova, prova, trabalhos, projetos dependendo
do curso se for um curso pratico, teoria e pratica (GERENTE 1).

Nao existe um controle de como esta sendo ministrado dentro da sala de aula, é
muito em fungdo do proprio professor ele mesmo avaliar a situacdo. Alguns fazem,
outros infelizmente ndo fazem (COORDENADOR 7).

Provas escritas, trabalho em sala de aula, trabalho em casa, prdtica de
laboratorio, ndo mudou muita coisa ndo, esta tudo como antes (PROFESSOR 9).

Nao se pretende aqui negar a importancia de provas realizadas pelos sistemas de
avaliacdo atuais. Elas certamente proporcionam informagdo util para analisar o desempenho

dos sistemas de ensino a partir do rendimento escolar. Essas provas, contudo, ndo medem as
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concepcdes dos alunos, suas estratégias e aprendizagem, seus processos cognitivos

relacionados com o ensino:

Ninguém ta fazendo nada de diferente, ndo mudou nada, é uma desobediéncia
terrivel, uma coisa é estruturar um curso com forma de competéncia e habilidade,
avaliar, as avaliagoes por competéncia e habilidade ndo esta sendo feita é nota, a
média (GERENTE 3).

Ndo, ndo, ndo mudou ndo, talvez as idéias de habilidades e competéncias tenha
sugerido mudangas nisso ai, mas ndo mudou na prdtica ndo, continua a mesma
coisa, ¢ eu acredito que seja razodvel o sistema, que se usa é o sistema tradicional
mesmo, burocracia do sistema faz com que a gente as vezes ndo se sinta avaliando
bem porque ¢ uma coisa muito complicada, mas ndo mudou ndo é a mesma coisa,
continua com a mesma visdo (PROFESSOR 12).

O sétimo e ultimo principio norteador do ensino técnico profissionalizante,

autonomia da escola, enfatiza que os processos de elaboragdo, execucdo e avaliagdo do

projeto pedagogico deverdo ser democraticos, com a participacdo efetiva de todos,

especialmente dos docentes, devendo ser fruto e instrumento de trabalho da comunidade

escolar, fato essencial para a concretizacao da autonomia da escola.

Para atender a esse principio norteador, a estrutura curricular dos novos cursos de

formagdo profissional técnica do CEFET/CE foi desenhada a partir da analise da proposta do

Ministério da Educagdo realizada por uma comissdo de professores, presidida por um

coordenador de curso. Procurou-se adequar a proposta original a realidade local, as

necessidades do mercado por meio dos 6rgdos de classe e as dificuldades apresentadas pelos

€gressos:

Nos formamos uma comissdo, essa comissdo foi formada aproximadamente de oito
a dez professores e essa comissdo teve a minha pessoa como presidente da
comissdo. Essa comissdo analisou a propria legislacdo, toda proposta que
continha na legislagdo pra que assim nos pudéssemos trabalhar na montagem, o
que era completamente diferente, onde trabalhava com competéncia, ou seja, as
aulas teriam exatamente um novo perfil, o Programa de Unidade Diddtica - PUD"
também era completamente diferente do antigo, é e por esse motivo é que, tivemos
assim o assessoramento naquele tempo da coordenacdo técnica pedagigica
(COORDENADOR 5).

A gente procurou montar essa matriz é dentro exatamente desse contexto, primeiro
vendo a questdo da matriz do Ministério e uma adequacdo da realidade vamos
dizer contextual, embora a gente estivesse sofrendo por conta do contexto politico
economico também né. A questdo de adequacdo de quadros do pessoal que estava
sendo remanejados, das diversas dreas que eram pessoais excelentes na sua darea

42 Modelo no ANEXO E
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de competéncia, mas que muitas vezes ndo tinha muita vivencia na questdo
profissional (PROFESSOR 8).

No CEFET a gente trabalhou a luz da matriz curricular (PROFESSOR 14).

Segundo Pacheco (2003), o curriculo ¢ um projeto, um artefato social, cultural e
politico, cuja construgcdo estd inserida numa dindmica e complexa conversacdo que diz
respeito ndo somente a professores e a alunos, e sim a toda a sociedade como atores
curriculares, comprometidos historica, social e culturalmente com um projeto de formagao
que se encontra em permanente reconstrucdo. Por ser um documento de trabalho em
permanente elaboragdo o curriculo s6 se torna possivel com o rompimento com 0s processos
uniformes e estandardizados de decisdo curricular.

Essa nog¢do de curriculo inscreve-se nas teorias contextuais, ligadas a teoria de
acdo do sujeito, aos modelos abertos e a uma abordagem dindmica e processual que resulta da
inter-relacdo das expectativas coletivas, inten¢des curriculares e realidade curricular, com
vistas de responder a situagcdes concretas. Nesta perspectiva, o curriculo deve ser
compreendido como uma pratica de significados, que revela o poder, a diversidade e a
identidade existente em cada projeto curricular (PACHECO, 2003). Tal concepgdo de
curriculo, organizado por orientacdes normativas, interesses profissionais, flexibilidade
curricular e integracdo das atividades educativas, ¢, por vezes, contraditoria e geradora de
resisténcias decorrentes ndo apenas das dificuldades encontradas no cotidiano escolar, mas
também por obstaculos criados pelo Ministério da Educagdo, ao impor, no plano da pratica,
critérios formais de prescricdo normativa, por meio de programas e projetos educativos que
orientam as praticas curriculares em ambito nacional. Apesar das instituicdes educacionais
possuirem autonomia na construcao de seus projetos politico-pedagdgicos e administrativos,
estdo sujeitas a avaliacdo publica dos resultados e ao financiamento publico.

A construcdo do projeto pedagdgico (concebido pela escola, aprovado e avaliado
pelos respectivos 6rgdos de administragdo e gestdo, incluindo, o Conselho Estadual de
Educagdo) e do plano de curso (concebido em coeréncia com o projeto pedagdgico, aprovado
e avaliado pelo 6rgdo competente da Instituicdo, e inserido no cadastro nacional de cursos de
educacdo profissional técnica) deve seguir as orientacdes norteadoras das Diretrizes e dos
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica, que definem os

principios, critérios e competéncias gerais do técnico por area profissional e que defendem a
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existéncia de uma matriz curricular com fungdes sociais, politicas e educativas discutidas com
base na existéncia de uma escola que veicula um conhecimento que € oficial e formal.

Apesar da importancia desses subsidios para as escolas, entretanto, ¢ necessario
problematizar a forma como foram elaborados esses documentos normativos e identificar qual
a cultura e quais os interesses que os integram. O curriculo, com todas as suas vantagens e/ou
desvantagens culturais, privilegia a legitimacdo de um conhecimento escolar oficial que
representa os interesses de grupos sociais dominantes. Assim, enquanto a escolaridade nao for
amplamente discutida em fun¢do dos seus sentidos social, cultural e educativo, o curriculo nao
deixara de ser um instrumento de diferenciagao e de exclusdo social.

Percebe-se, pois, que prevalece uma perspectiva normativa nas atuais politicas
educativas promovidas pela reforma da educacdo profissional. A politica educativa,
contraditoriamente, ¢ descentralizadora ao nivel dos discursos, mas centralizadora no plano
das praticas. A pratica educativa e curricular ¢ autdbnoma no discurso, mas ¢ definida e
regulada pelo Conselho Estadual de Educacdo. As instituigdes educacionais t€ém autonomia
para (re)interpretar o curriculo em fun¢do de seus projetos pedagdgicos, que sdo
administrativamente controlados pelo Estado. Na fala de um entrevistado, verifica-se que, na
pratica, em sua sala de aula, o professor tenta utilizar esta pseudo-autonomia e driblar o

controle feito pelo Governo:

[...] eu acho que é o dia-a-dia, na sala de aula, é a vivéncia e ndo é imposicdo do
Banco Mundial. Porque da porta da sala de aula pra dentro eu tenho autonomia,
ndo vivo mais no regime militar, entdo eu tenho autonomia, o Banco Mundial pode
dizer o que quiser, mais eu posso trabalhar a politizacdo dos meus alunos e a
liberdade de expressdo e isso vai definir se ¢ por competéncia ou ndo
(GERENTE 2).

A escola, ao ter autonomia na constru¢do de seu projeto pedagogico, ¢ colocada
no centro da transmissdo de conhecimento, sustentado tanto pela predeterminacdo de
contetdos quanto pela previsdo dos resultados cognitivos, identificados na definicdo dos
objetivos de aprendizagem e das competéncias, dando a idéia de que o Estado deixa de
intervir de forma decisiva na constru¢cdo do curriculo, fato completamente enganoso e
comprovado pelas politicas neoliberais.

Em verdade, a constru¢do do projeto pedagdgico pela escola (aprovado e avaliado
pelo Conselho Estadual de Educagdo) surge associada a centralidade da escola nas decisdes

curriculares, no papel do professor e de outros atores sociais, em fungdes dos interesses



ANEXOS 354

sociais, politicos e educativos que privilegiam a legitimagdo de um conhecimento escolar
oficial representante dos interesses de grupos sociais dominantes. Neste sentido, o curriculo
vai permanecer sendo utilizado como um instrumento de diferencia¢do e de exclusdo social,
enquanto os conteudos que o integrem e a educagdo para o trabalho ndo forem amplamente
discutidos em fung¢ao dos seus sentidos social, cultural e educativo.

Um projeto pedagdgico amplamente discutido visa a integracdo das dindmicas
relacionadas com as iniciativas de todos os membros da comunidade educativa, tendo por
finalidade dotar as institui¢gdes que ministram o ensino técnico-profissionalizante de um
recurso que favorega a relagdo da escola com a comunidade. Para que a escola seja
reconhecida pela sociedade, o projeto educativo deve ser construido com a participacao de
todos os elementos da comunidade, ndo para obter consensos e trocas de experiéncias, mas
a colaboracdo de todos os responsaveis da comunidade escolar, mediante a promogao de
relagdes de comunicagdo, o que garantird a transparéncia das tomadas de decisdes no
contexto escolar. Com efeito, somente a participagdo de todos vai assegurar uma efetiva
autonomia da escola contra as prescri¢des curriculares padronizadas pela regulagdo das
politicas publicas educacionais que continuaram definindo o que se ensina, quando se

ensina, como se ensina, o que, quando e como se avalia.

Em suma, a énfase dada a autonomia, a flexibilidade, é sobretudo uma outra
forma de acdo do Estado, uma vez que a descentralizagdo ndo foi uma conquista da
comunidade e sim efeito de uma politica educativa que agrega interesses € compromissos da
atual economia globalizada. A convic¢do de que o desenvolvimento econdmico e social
depende da educacgdo faz com que o Estado procure definir as bases dos saberes, para poder
competir na economia globalizada. Acredita-se, pois, que a solugdo para os problemas
econdmicos se encontra na redefinigdo do conhecimento por intermédio de uma
aprendizagem continua, de um curriculo que dé uniformidade a cultura, as praticas aos
saberes e as competéncias padronizadas para o mundo do trabalho (PACHECO, 2003).

Para os sujeitos entrevistados, o curriculo para o ensino técnico-profissionalizante
a ser construido deve se fundamentar em principios dindmicos e flexiveis, valorizando a
integracdo dos saberes em detrimento de praticas disciplinares atomizadas que integram
pensamentos, sentimentos e acdes. Em sintese, segundo os atores educacionais o curriculo
deve ser construido com base na realidade concreta, com a participacdo de toda a comunidade

escolar na elaboracdo de um projeto pedagogico de qualidade. Para tanto, necessita de
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financiamento para melhorar a qualificacdo dos recursos humanos, a infra-estrutura fisica e

tecnologica:

quem trabalha com as empresas, quem trabalha com o curso técnico profissional,
seja na ciéncia pura, cientista puro, ele precisa sair para questionar o mundo e pra
criar o que nunca existiu. A gente ta falando em educagdo técnica, ele nao pode
viver na clausura da casa dele pro CEFET, do CEFET pra casa dele, ele tem que
interagir com o mundo do trabalho isso ai pra mim é ponto que também tem que
melhorar (GERENTE 2);

investir  na  estrutura  fisica e  principalmente em  laboratorios
(COORDENADOR 6);

maior participa¢do do corpo docente na elaboracdo dos cursos e projetos
(PROFESSOR 1);

resgatar o ensino humanistico (PROFESSOR 3);

Sformar por qualidade (PROFESSOR 7);

trabalhar o psiquico, o intelectual do aluno, a capacidade de analisar, de refletir
de planejar (PROFESSOR 8);

reciclar os professores (PROFESSOR 10);

¢é preciso que o governo compreender que precisa ter linha de financiamento pra
bancar a modernizacdo, ¢ dessas institui¢oes, elas precisam de tecnologia,
tecnologia diddticas mesmo, tecnologia de informagdo. E preciso ter uma politica
do governo pra articular essas institui¢oes formadoras com as proprias empresas,
criar mecanismos sei la, criar algum tipo de fundo setorial [...] investir na
capacitagdo de pessoas, ou seja, estimular pesquisa de mercado, investir na
Jformagdo de formadores (PROFESSOR 14);

falar, dialogar e refletir sobre a nossa ag¢do pedagogica [...] discutir com os
outros, trabalhar em grupo pra ver o que estda errado pra ver o que pode ser
melhorado, entdo enquanto a gente ndo discutir e trabalhar e refletir sobre a a¢do
pedagogica nada vai mudar (PROFESSOR 15).

Nestes termos, para os atores educacionais, o curriculo para o ensino técnico-
profissionalizante a ser construido deve ser baseado em critérios bem explicitos,
referenciados em discussdes e negociacdes permanentes, aliados a propositos bem delineados
e organizados e metas a serem alcancadas em tempo e espaco determinados.

Percebe-se assim, com efeito, que as politicas publicas educacionais, desde a
formulacdo até a avaliagdo, resultam de intengdes e interesses de grupos sociais e politicos

com capacidade para intervir direta ou indiretamente nos campos de poder que legitimam a
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educacdo e utilizam o curriculo como expressdo das logicas do Estado e do mercado. Por
isso, segundo Pacheco (2003), faz-se necessario analisar as politicas educativas na
perspectiva ndo so6 das dimensdes sociais, politicas e econdmicas, mas também o contexto das
institui¢cdes educacionais, tendo em vista a diversidade dos atores sociais. Para o autor, isso
implicara:
i.  escolhas e compromissos da Escola e da sociedade;

ii.  democratizacdo escolar;

iii.  observancia dos principios da igualdade, da diversidade, da justi¢a e da participagao;

iv.  interagdo dos saberes, valores, atitudes e capacidades.

v.  construcdo de projetos de formacgao adequados aos alunos e as realidades das escolas e

das comunidades.

vi.  uma postura ética e na discussdo dos problemas sociais;
vii.  formacdo do omnilateral; e
viii.  utilizagdo das tecnologias de informag@o e comunica¢do como processo de construgao

do conhecimento permanente em beneficio da sociedade.

Conclui-se pois que, ao enfatizar um desenvolvimento curricular gerador de
projetos integradores das disciplinas e saberes diferentes que tornam possivel a aprendizagem
significativa, os principios orientadores para os cursos técnicos deveriam ser pautados nos
seguintes pontos:

i.  a formacdo para o humano como forma de manifestacdo da educa¢do omnilateral dos
homens, articulando a dimensdo profissional com a dimensdo sdcio-politica mediante
uma ac¢ao autdbnoma nos espacos produtivos e sociais;

ii. o trabalho pedagdgico como foco formativo ;

iii.  asoélida formacdo tedrica em todas as atividades curriculares;
iv.  aampla formagao cultural;

v. a diversidade do conhecimento a fim de atualizar a sociedade, modificar e integrar
todas as agoes da comunidade escolar;

vi. a criagdo de experiéncias curriculares que permitam o contato dos alunos com a
realidade concreta, desde o inicio do curso;
vil.  incorpora¢do da pesquisa como principio de formacao;

viii.  apossibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas da gestdo democratica;
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ix.  desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia;

X. compromisso com a democracia, a educagdo e a justica social, incrementando a sua
insercao social e articulando-se no espago local e global;

xi.  melhoria da qualidade educacional e atencdo privilegiada a qualificacdo formal e
social das pessoas, proporcionando o desenvolvimento de agdes politicas e
administrativas pertinentes a sua missao;

xil.  avaliacdo permanente dos cursos e acompanhamento continuo das agdes que
configuram o trabalho institucional, entendidas como de responsabilidade coletiva a
serem conduzidas a luz do projeto politico-pedagogico de cada curso; e

xiil.  qualidade do cumprimento de suas a¢des, modernizando os processos de trabalho e
adequando a estrutura organizacional de recursos humanos, fisicos, gerenciais e

tecnologicos as exigéncias de sua missdo académica, técnica e administrativa.

E importante salientar que, apesar dos principios orientadores para os cursos
técnicos terem como ponto de referéncia o cendrio politico, sociocultural, econdémico,
cientifico e educacional que os projeta para os proximos tempos, € preciso estar alerta aos
paradigmas da ciéncia contempordnea voltados para a construgdo sistematica do
conhecimento, para o continuo questionamento das teorias, das verdades e dos processos de
investigacao.

Dentro dessa optica, o CEFET/CE necessita inserir nos projetos pedagogicos de
seus cursos um paradigma cientifico, onde o aluno possa acessar, sistematizar e produzir
conhecimentos cientificos para o entendimento da realidade. O foco da educagdo desloca-se
assim de uma pedagogia tradicional e dogmatica para uma pedagogia que explique a dindmica
da sociedade capitalista como um todo, partindo do principio de que o trabalho, como
elemento fundador da sociedade, ¢ o meio necessario para a conquista da cidadania.

A construcdo de uma escola e de um curriculo respaldados em valores e praticas
democraticas ¢ justificada no contexto da teoria critico-emancipatéria que tem fundamentos
tedricos no pensamento critico-dialético marxista. A escola ¢ vista como a mediadora dos
conflitos sociais, que exerce a articulacdo entre a transmissao de conteudos e a assimilagdo do
individuo concreto que passa a interpretar sua pratica e estabelecer relagdes sociais. Nesse
processo, a no¢ao de competéncia, ressignificada, passa a apontar principios orientadores para

a investigacao dos processos de trabalho, para a organizacao do curriculo e para uma proposta
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de educacdo profissional ampliada, que leva em conta a dinamica e as contradicdes do mundo
do trabalho, os contextos econdmicos, politicos, sociais € ambientais, as transformagdes
técnicas e organizacionais, os saberes gerados nas atividades de trabalho, os lagos coletivos e
de solidariedade, os valores, historias e saberes da experiéncia e das lutas dos trabalhadores
(DELUIZ, 2001).

Para que esta evolugdo se consolide e se aprofunde, todavia, torna-se necessario
que os atores educacionais assumam coletivamente o debate e o estudo em torno do
desenvolvimento de uma escola autbnoma e emancipada e contribuam para a construgdo do
conjunto de reformas estruturais e de uma politica educativa mais equilibrada e democratica,
voltada para o desenvolvimento de principios de igualdade de direitos, justica social,

solidariedade e ética, tanto no mundo do trabalho como na sociedade.
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Capitulo IV
CONSIDERACOES FINAIS
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Pacheco (1996) refere-se a reforma educacional como uma pratica politica e social
que precisa ser entendida como a transformagdo da politica educativa ao nivel de estratégias,
objetivos e prioridades, traduzidas em conceitos como inovagdo para a mudanga, renovagao,
melhoria dos processos e praticas de ensino-aprendizagem e a reconstrucdo global do
curriculo, tendo como conseqiiéncia principal o sucesso educativo dos alunos. Por outro lado,
Popkewitz (1997) assinala que uma reforma educacional caracteriza-se pelo sentido
normativo, devendo ser considerada como uma parte do processo de regulacdo social. Para
tanto, as tradicdes e as ambigiiidades educacionais necessitam de uma continua revisdo para
sua sustentacgdo cientifica.

Baseada nestas concepcdes e nas contribuigdes teodricas das ciéncias politicas, da
Sociologia da Educacdo e do Trabalho, e da Psicologia, esta investigacdo direcionou uma
visdo critica para a realizacdo de uma avaliagdo de processo da reforma da educagdo
profissional promovida pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional - LDB
9.394/1996 e, mais especificamente, suas implicagcdes na educagdo profissional técnica. No
quadro da investigacdo empirica, o estudo apresentado constituiu-se em uma avaliacdo de
eficacia, incidindo basicamente sobre a organizagdo curricular dos cursos técnicos do
CEFET/CE a partir da Reforma, considerando as exigéncias do mundo do trabalho.

A educagdo profissional técnica estd ligado exclusivamente as experiéncias do
saber em acdo, com uma predominancia da formacao ocupacional dos adolescentes e jovens
em busca do primeiro emprego ou dos adultos que abandonaram prematuramente a escola.
Neste contexto, as indaga¢des de partida para esta investigagdo foram direcionadas para
esclarecer criticamente as questdes pertinentes a Reforma e a sua implantagdo por meio do
estudo de caso no Centro Federal de Educagdo Tecnologica do Ceara - CEFET/CE, como
instituicdo federal que ministra a educacdo profissional e contempla o saber formal e a
experiéncia pratica, aliando-as a um conjunto de competéncias pessoais € sociais, numa
perspectiva global de “saber-saber”, “saber-fazer” e “saber-ser”.

Discutindo o que concerne a primeira indagacdo “Em que medida as
transformacoes no mundo do trabalho estio interferindo na educagdo profissional?”, a
analise historica desenvolvida no Capitulo I permitiu situar a educagdo do trabalhador numa

visdo diacronica, a partir da qual foram retirados importantes elementos para explicar a
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evolugdo destas tensdes e para a compreensdo da atual reforma da educacdo profissional no
Brasil.

Observou-se que a educagdo profissional reflete uma histéria de ajustamentos
continuos entre o sistema educacional e a sociedade, hoje profundamente transformada pela
economia mundial. Destinada a populagdo de baixa renda, a educacdo profissional promove
uma tensdo entre os problemas sociais e politicos, ao atender as exigéncias das novas formas
de organiza¢do do trabalho e de segmentos produtivos dos modelos pds-taylorista e pds-
fordista. Cada vez mais, as reestruturagdes continuas das empresas necessitam de uma mao-
de-obra qualificada e possuidora de um vasto leque de competéncias, obedecendo as novas
formas de flexibilidade laboral.

As teorias do capital humano, o funcionalismo em geral e as teorias da nao-
correspondéncia, em particular as perspectivas da multifuncionalidade, ap6és a Segunda
Guerra Mundial, serviram de suporte ideologico para justificar o desajustamento da educagdo
em face da sociedade e da economia. Neste estudo, verificou-se que a economia uniu as
politicas educacionais a produgao, ao selecionar os trabalhadores pelos seus titulos e diplomas
e ndo tanto pela sua capacidade, utilizando o sistema educativo como um filtro para a
empregabilidade. Contraditoriamente, as teorias credencialistas procuram explicar que a
procura social por credenciais escolares, que vai ao encontro das necessidades de formagao
das oportunidades de emprego, também sdo orientadas por uma multiplicidade de imperativos
diversos de natureza social, cultural, econdomica e politica, ou seja, a supera¢do do
desemprego e o alcance de uma mobilidade social sdo colocados postas pelas politicas
publicas como um problema eminentemente educacional, passando a escola a ser mera
produtora de titulos e diplomas, sejam eles de formacgdo profissional bdsica, técnica ou
tecnologica.

A reforma do ensino profissional, em destaque a educag@o profissional técnica de
nivel médio, surge como uma necessidade do Estado em equilibrar o desemprego estrutural
crescente, pelo atendimento das exigéncias do novo modelo de producdo por profissionais
competentes e polivalentes. A educagdo profissional técnica de nivel médio passou, assim, a
ser responsavel pela preparagdo de jovens para o mercado de trabalho, proporcionando um
saber direcionado para a pratica profissional em detrimento de uma so6lida formagao cultural
de base, tornando-se parte integrante de uma tecnologia social de ajustamento da educacao a

economia.
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Em sintese, no atual contexto social de reestrutura¢do econdmica para atender ao
acelerado processo de globalizagdo, a reforma na educacdo profissional constitui-se em
medidas de ajustamento da educacdo a uma racionalidade econdmica e produtiva por meio do
incentivo da procura social por altas credenciais escolares. Na fala dos sujeitos entrevistados
do CEFET/CE, a supera¢do das ideologias funcionalistas e pragmaticas impostas pelo
capitalismo somente serda possivel com o retorno ao ensino humanistico, ou seja, voltado a
promocao do desenvolvimento humano.

Em face da segunda indagacdo [1 A legitimacdo das politicas de educacio
profissional pelo Estado brasileiro age sob o efeito das agéncias internacionais? ] a
pesquisa acumulou evidéncias que indicam a existéncia de um fundo comum de problemas
sociais, um elevado nivel de articulagdo ideologica internacional e uma diversidade de opgdes
politicas educacionais no plano local. Para alguns autores, as politicas educacionais no Brasil
sdo reflexos das imposi¢cdes de organismos internacionais. Para outros, esta interferéncia
somente se concretiza com a mediacdo de protagonistas internos, individuais e institucionais
(CUNHA, 1997). Verifica-se, porém, que as agéncias internacionais, diretamente, ou
indiretamente, desempenharam um papel importante na definicdo dos rumos da reforma.

A ideologia transnacional, construida pelos segmentos mais modernos e mais
competitivos da economia globalizada, conta com a interven¢do das agéncias e dos
organismos de cooperagdo internacional, tais como a UNESCO, o Banco Mundial, o Banco
Interamericano de Desenvolvimento e o Fundo Monetario Internacional, que possuem uma
forca persuasiva exercida através das redes internacionais de peritos e dos encontros
mundiais, mediante recomendagdes, conclusdes, sinteses e relatdrios que normalizam e
uniformizam as agdes dos paises periféricos.

Neste contexto, a educag@o ¢ apresentada como elemento propulsor da economia,
sendo utilizada para legitimar a ideologia da modernizacdo, a teoria do capital humano, as
acdes das politicas mundiais e os discursos politicos nacionais cada vez mais submetidos pela
retdrica econdmica de interagdo local-global e global-local. Espera-se que a escola garanta
uma educagdo basica de qualidade que possibilite ao aluno e ao futuro trabalhador, apropriar-
se de novos conhecimentos e ajustar-se a flexibilidade do novo padrao de produgao.

A institucionalizagdo da educagdo pelos padroes mundiais causa uma tensao
permanente nos atores sociais, que nao se apropriaram da ideologia global excludente, cujos

referenciais sdo o mercado de trabalho, a competitividade, a tecnologia e a necessidade de
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trabalhadores competentes a fim de que se adequem aos ditames da economia. Para os
profissionais do CEFET/CE, a reforma da educacdo técnico-profissional foi uma tentativa das
agéncias financeiras internacionais de desenvolvimento das qualificagdes e/ou competéncias
necessarias para vincular a capacitagdo mais estreitamente a economia, pela descentralizagao,
setorizagdo e privatizagdo da educacao.

Neste sentido, a politica educacional implementada a partir de 1996 partiu da
necessidade econdmica da formagdo de profissionais de nivel médio, como exigéncia ao
desenvolvimento tecnologico em todos os setores. Assim, foi instituido um sistema de ensino
profissional, com trés niveis: o basico, o técnico e o tecnologico, este ja& em nivel superior
(Decreto no. 2.208/97). Os trés niveis da educacdo profissional ndo constituem progressao
obrigatdria, sendo o acesso a qualquer um deles independente da realizagdo do antecedente.

O ensino técnico, objeto deste estudo, foi definido como sendo complementar ao
ensino médio, podendo o aluno cursa-lo concomitantemente, depois deste ou mesmo
isoladamente, por meio de modulos, entendidos como um imperativo da flexibiliza¢do para a
articulagdo dos curriculos com o mundo do trabalho e a adaptagdo do curriculo as
caracteristicas individuais dos alunos. Os antigos cursos integrados, que ofereciam num
mesmo curriculo a educagdo geral de nivel médio e a educagdo técnico-profissional, foram
literalmente proibidos, com exce¢do dos cursos ministrados nas escolas agrotécnicas. A
independéncia entre o ensino médio e o técnico foi regulamentada a fim de “favorecer” os
jovens que tivessem efetivo interesse na profissionalizacdo, para emprego imediato,
possibilitando também o prosseguimento dos estudos em nivel superior. Observa-se, assim,
que a separacdo da educacdo geral, de cardter propedéutico, da educagdo técnica
profissionalizante atua como um poderoso divisor social, ao reforgar a procura por percursos
diversificados e por modalidades individuais que assegurem a continuagdo de estudos e a
inser¢do socio-profissional, pela aquisicao de elevadas credenciais escolares de nivel superior,
sejam cursos seqiienciais, tecnologicos, licenciaturas ou bacharelados. Atende-se assim, as
orientacdes da Teoria do Capital Humano, que associou o desenvolvimento econdmico a
participagdo do trabalhador na producao e aos investimentos em capital humano.

A reforma da educagdo profissional como dindmica resultante da politica
educativa e da sociedade, ao recorrer insistentemente a relacdo educagdo-trabalho-economia,
aos seus significados, as suas representagdes simbdlicas, estd recorrendo as orientagdes dos

organismos internacionais, fortalecendo o seu poder de definir, direta e indiretamente, os
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rumos que devem ser seguidos pelo Governo brasileiro, de forma a atender aos interesses
capitalistas. Tais orientagdes, revelam-se mais marcantes no que se refere a retirada da
educacdo técnico-profissional do dmbito da administragdo do sistema educacional estadual,
com a transferéncia das redes de escolas técnico-profissionais das secretarias da educacio
para as de ciéncia e tecnologia; na transformacdo das escolas técnicas federais em centros
federais de educacdo tecnoldgica — CEFETs, voltados a oferta de cursos tecnologicos de nivel
superior; e na expansdo da rede escolar privada, resultante, ou ndo, da parceria entre o setor
publico e entidades privadas.

Em sintese, os discursos dos organismos internacionais que apregoam a
necessidade de novos conhecimentos técnico-cientificos e de novas habilidades para os
trabalhadores, em verdade, procuram regular a politica educacional por meio de mecanismos
ideologicos que ocultam as relacdes de exploragdo e de aprofundamento das desigualdades
sociais e, a0 mesmo tempo, diminuem os espacos publicos com o incentivo as privatizagoes.
Tais medidas representam a diminui¢do do controle do Estado sobre a educagdo e,
conseqiientemente, a privatizacao do sistema educacional.

Tal logica do capital somente serd superada com um novo referencial ético e
politico e com a constru¢do de uma escola comprometida com a formagdo omnilateral dos
sujeitos sociais para que possam se inserir na vida politica e desenvolver estratégias de lutas
concretas.

A terceira indagacdo [ A reforma da educacio profissional legitima a ordem
social? [ foi discutida nesta investigagdo com base nos estudos tedricos e na observacao
empirica da realidade estudada.

A divida social no campo educacional, ¢ uma preocupacgdo constante dos atores
sociais do CEFET/CE. Tal preocupagdo se deve a constatagdo de que a atual politica
educacional, fortemente influenciada pelas orientacdes dos organismos internacionais,
governos e parceiros sociais, passou a ser elaboradas na perspectiva de atender aos interesses
do mercado de trabalho. A reforma implementada no sistema de educagdo profissional,
segundo os entrevistados, torna cada vez mais distante para a classe social menos favorecida a
concretizagdo de um modelo educacional humanistico com a articulagdo teoria e pratica,
objetivando formar o homem na sua dimensao omnilateral.

As camadas populares, por uma questdo imediata de sobrevivéncia, sdo obrigadas

a realizar cursos profissionalizantes que as habilitem a concorréncia no mercado de trabalho.



ANEXOS 365

Assim, a educagdo brasileira retoma a dualidade historica entre educagdo cognitiva voltada
para a gestdo e a educacdo do chdo de fabrica, voltada para a agdo. Neste sentido, como
demonstra Kuenzer (1997), o principio de democracia educacional ¢ alterado, pois o processo
democratico no interior da escola somente se estabelece pela possibilidade de que o aluno,
oriundo de qualquer classe social, tenha igualmente acesso aos conhecimentos praticos e
teoricos, que lhe possibilitem no futuro exercer sua cidadania.

Segundo Saviani (1987), a dualidade entre educagdo profissional e educagdo
geral, entre o ensino cientifico-intelectual direcionado para a classe alta e o ensino
profissional para a classe social menos favorecida, deve ser compreendida a partir das
relagdes capitalistas de producdo. Para o autor, a unido entre trabalho intelectual e trabalho
manual s6 podera ser realizada baseando-se na superagdo da apropriagdo privada dos meios de
produc¢do; com a socializagdo dos meios de produgdo, colocando todo o processo produtivo a
servigo da coletividade (SAVIANI, 1987, p. 15).

A estreita relagdo com as demandas impostas pelo setor empresarial também pode
ser identificada a partir do processo de formagdo dos futuros trabalhadores. Atualmente, a
educacdo profissional possui varios niveis de qualificacdo, um leque de novas competéncias,
gerais e transferiveis, e um perfil que facilita a rotatividade entre atividades e postos de
trabalho diversos, que viabilizam a educacdo ao longo de toda a vida, um perfil voltado a
educar os cidaddos para o exercicio de uma pluralidade de papéis sociais, entre eles, o de
trabalhador. O novo perfil da for¢a de trabalho possui um carater generalista, com énfase nos
conhecimentos formais de base, objetivando a diminui¢do dos custos financeiros e
operacionais envolvidos nas atividades de treinamento dos trabalhadores, bem como, nos
ganhos de produtividade do trabalho.

Este novo perfil profissional corresponde aos requisitos do modo produgdo
flexivel pds-fordista, que necessita de mao-de-obra qualificada. Assim, a economia ao
estruturar a relacdo educacdo-trabalho de modo estratificado e seletivo, fez com que os
percursos técnico-profissionais atendessem as prioridades politicas e os interesses econdmicos
dos mercados locais de emprego. No interior deste mercado de trabalho competitivo, somente
serdo selecionados para os emprego mais qualificado e melhor remunerado, os mais aptos na
resposta aos requisitos que as empresas esperam dos novos trabalhadores.

Verifica-se, pois, que os cursos técnicos correspondem a um novo foco da

educagdo profissional em torno dos segmentos mais competitivos da economia e das empresas
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que enveredaram por modelos poés-fordistas de producdo. Os resultados da pesquisa revelam
que percursos técnicos profissionais tradicionais cumprem a sua funcao social de reprodugao,
em conformidade com o novo ordenamento econdomico dominante, ao substituir a formagao
geral, destinada a elite dominante, por uma formacdo voltada para a aquisi¢cdo de saberes
praticos. Cumpre-se, por conseguinte, uma funcionalidade econdmica, promovendo um novo
tipo de aproximacdo entre os dois campos sociais, aproximagdo esta que passa por um
distanciamento maior e mais demorado dos jovens em face do mercado de emprego, por uma
educacdo dirigida para o desenvolvimento da capacidade de adaptacdo as suas novas
caracteristicas e por uma selecdo de um novo tipo de mao-de-obra adequada aos segmentos
pos-fordistas da economia.

A politica educacional ndo se encontra, no entanto, voltada apenas para a
formagdo técnica. A Reforma educacional, por meio da sua legislagdo complementar, dos seus
objetivos educacionais imediatos, dos projetos e programas do Ministério da Educacao,
incentiva comportamentos e atitudes, visando a possibilitar uma formacao “cidada”. Neste
contexto, o conceito de cidadania é entendido como necessario ao atendimento das demandas
do meio de producdo por inovagdo tecnoldgica. Para a politica educacional, a formagao de
uma forga de trabalho deve estar adaptada as transformagdes da producdo econdmica global e
direcionada a formagdo de técnicos produtivos e competentes. O trabalhador, neste contexto,
para tornar-se efetivamente cidaddo, deve contribuir para o desenvolvimento econdémico e
politico do Pais. Para Oliveira (2003), este modelo de cidadania excludente também ¢é voltado
para o fomento de maior empregabilidade. A fim de assegura-la, as atividades formativas
profissionalizantes passam a ser construidas a partir dos interesses imediatos do mercado, sem
levar em consideragao os fatores politicos, sociais € econdmicos determinantes do aumento do
desemprego.

Assim, a interpretacdo dos resultados da investigacdo tedrica e empirica aponta
para a legitimagao da vontade politica dos governos, dos parceiros sociais € dos empregadores
em direcionar o sistema educacional para o cumprimento de um mandato cultural, centrado
sobre o desenvolvimento pessoal de saberes, das competéncias multidimensionais e do
exercicio profissional qualificado para responder aos requisitos concretos da economia, em
detrimento da preparacdo para a cidadania e para o desenvolvimento humano integral. A
manutencdo e ampliagdo da dicotomia entre formacao geral e formagao profissional, em nome

de um imperativo econdmico de competitividade, impede a criagao de oportunidades de uma
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formagdo cidada e refor¢am a segmentacdo e a exclusdo social, realidades bem presentes na
atual economia. Neste sentido, faz-se necessario buscar um modelo de formacdo voltado a
constituicdo de um verdadeiro cidaddao e de um trabalhador comprometido com a construgdo
de uma sociedade com maior igualdade social.

Na quarta indagagdo [ Como estdo situadas as tensoes entre os modelos de
competéncias e a prdtica curricular em uma instituicdo de educagdo profissional técnica de
nivel médio? || procurou-se fundamentar a discussdo no referencial teérico estudado e na fala
dos entrevistados do CEFET/CE, ao ressaltarem que as novas concepg¢des de curriculo do
ensino técnico profissionalizante sdo orientadas pelo modelo de competéncia.

As competéncias laborais, como capacidade do individuo de mobilizar e
desenvolver um conjunto de tarefas em situagdes concretas de trabalho foram trazidas para o
interior da escola como um instrumento de controle dos saberes sociais, ficando os curriculos
reduzidos ao atendimento da formagdo das competéncias e habilidades necessarias ao
mercado de trabalho.

O curriculo do ensino técnico-profissionalizante orientado pelo modelo de
competéncias foi associado a uma perspectiva ndo critica de educagdo, ao direcionar a
formagdo do trabalhador a um funcionalismo comportamentalista, visando a preparar o sujeito
para a competitividade e a empregabilidade. As atividades curriculares fragmentadas em
modulos constituem um processo de regulagdo e gerenciamento do processo educacional pelo
Estado, como uma forma de assegurar a eficiéncia educacional e social, a partir do controle de
metas e de resultados alcangados. O Estado atua como regulador das acdes educacionais
através de avaliagdo, distribuicdo de recursos e na dissemina¢do dos discursos curriculares
capazes de constituir as praticas pedagdgicas.

A reforma no ensino técnico, recebida com grande resisténcia pelos atores sociais
do CEFET/CE, faz parte de um redirecionamento das politicas de formagao profissional dos
técnicos, voltada para um mercado de trabalho cada vez mais exigente. Verifica-se, cada vez
mais, que o profissional de nivel médio de formacao ndo mais atende a industria, fazendo com
que sejam ampliadas as vagas para o curso superior em tecnologia ao mesmo tempo em que
diminuiram as do curso técnico. Pretende-se verticalizar o ensino, elevando-o a categoria
profissional de nivel superior, com um curriculo centrado em tecnologias intensivas e

especializadas.
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Tal demanda indica que a flexibilidade e a integragdo produtiva estdo eliminando
o espaco do técnico no processo de produgdo e deslocando-o em direg¢do, ora dos operarios,
ora em dire¢do dos técnicos, nas concepcdes, o que torna difusa a sua atuacdo na fabrica; e a
proximidade com o ultimo, participando das tomadas de decisdo, implicitas na aproximacao,
que redefine o perfil do novo trabalhador, o tecnélogo.

Os projetos pedagogicos em curso no CEFET/CE encontram-se, portanto, em
reestruturacdo. De um lado a preocupacdo dos professores com a formacgdo generalista dos
técnicos, centrada em determinadas tecnologias especializadas, e de outro lado, a preocupagao
em desenvolver nos jovens os saberes e competéncias necessarias as novas atividades. A
construcdo destes saberes e competéncias se configura, portanto, no grande desafio do ensino
profissionalizante.

O entendimento da implementagdo da Reforma no CEFET/CE pressupds um
planejamento acurado a fim de verificar o comportamento técnico-administrativo da
organizagdo e a andlise de desvios. Assim, o planejamento foi utilizado como um instrumento
de natureza executora a fim de definir as agdes a serem desenvolvidas na avaliagdo
processual. Ao longo desta dissertacdo, foram confrontadas as metas previstas com as metas
realizadas pelo CEFET/CE numa tentativa de identificar os entraves e os mecanismos
facilitadores da implementagdo, objetivando, assim, verificar a adequacdo entre o proposto € o
realizado, levando em conta sua viabilidade e condi¢des operacionais. Foram englobadas,
desde as orientagdes da Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica do Ministério da
Educacdo, como 6rgdo regulador das Instituicdes que ministram a educagdo profissional, no
caso, o CEFET/CE, at¢ a afericdo dos ajustes a reforma da educagdo profissional técnica em
relacdo a sua historicidade, totalidade e processo contraditério entre educagao e trabalho.

As diretrizes curriculares para a educagdo profissional técnica foram instituidas
pela Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional da Educagdo — CEB/CNE 4/99. A
educagdo profissional técnica ¢ organizado por areas [| Agropecudria; Artes; Comércio;
Comunicagdo; Construg¢do Civil; Design; “Geomatica”; Gestdo; Imagem Pessoal; Industria;
Informatica; Lazer ¢ Desenvolvimento Social; Meio Ambiente; Mineracdo; Quimica;
Recursos Pesqueiros; Saude; Telecomunicagdes; Transporte; Turismo e Hospitalidade [ com
caracterizacdes gerais e carga hordria minima para cada habilitagdo delas resultante. As
habilitagdes correspondentes a cada area deverdo ser especificadas no curriculo de cada

escola. Os planos de curso de cada escola deverdo ser aprovados pelos respectivos sistemas de
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ensino, registrados e divulgacdo em dmbito nacional por intermédio do cadastro nacional do
Ministério da Educagdo— MEC. Cabera a propria escola a responsabilidade de expedir e
registrar o certificado conferido ao aluno.

A eficacia de implantagdo da politica de educacdo profissional foi verificada ao
longo do texto, sendo orientada pela definicdo de critérios internos que auxiliaram a
averiguacdo da qualidade das acdes pedagogicas no que se refere as metodologias adotadas
para a organizacdo curricular [ acesso ao semestre ou médulos [ quanto a identificacdo dos
perfis profissionais de conclusdo; a definicio dos blocos de competéncias profissionais
béasicas, gerais e especificas relacionados aos perfis identificados; estratégias de
aprendizagem; e avaliacdo da aprendizagem. Da mesma forma, tratou-se de aferir até que
ponto as acdes desenvolvidas estdo se aproximando ou se afastando dos objetivos e metas
projetados nas fases de elaboragdo e criacdo das propostas pedagogicas dos cursos técnicos do
CEFET/CE. Procurou-se identificar se, de fato, o CEFET-CE proporciona a formacao de
individuos conscientes e comprometidos com os problemas sociais do seu tempo, capacitados
para o enfrentamento do mundo do trabalho e suficientemente informado para o exercicio
participativo e consciente da cidadania.

A pesquisa de campo evidenciou que os cursos técnicos do CEFET/CE continuam
com um regime de matricula semestral com uma periodicidade letiva também semestral. A
“modularizacdo” dos cursos técnico-profissionais, apresentada pela Reforma como um
imperativo da flexibilizacdo, entendida como solugdo para a articulagdo dos curriculos com o
mundo do trabalho e a adaptacdo do curriculo as caracteristicas individuais dos alunos, ndo foi
implantada institucionalmente, apesar de ter sido recebida de forma positiva por alguns atores
sociais e negada por outros. Neste sentido, os gerentes, coordenadores e docentes defendem a
constru¢do de uma matriz fundamentada em principios dinamicos e flexiveis, valorizando a
integracdo dos saberes e dando qualidade as acdes pedagogicas e as metodologias adotadas
para a (re) organizagao curricular do ensino técnico-profissionalizante.

De acordo com alguns profissionais do CEFET/CE, o sistema modular ¢ uma

concepedo valida, ao valorizar a capacidade do aluno de “fazer”, de dominar competéncias e
habilidades em um curto espaco de tempo; no entanto, para a grande maioria dos
entrevistados, o sistema modular limita o processo de ensino-aprendizagem, ao fragmentar os

conhecimentos:

O sistema modular enfraquece o profissional [...] O conhecimento deve ser
passado de uma forma integral ao estudante” (COORDENADOR 3);
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esse sistema modular ¢ um pouco complicado na hora da estruturacdo de uma
seqtiéncia (PROFESSOR 2);

se nos tivéssemos num local onde as condigbes economicas e sociais fossem
melhores seria um sistema excelente. Mais sabe o que é que acontece com um
sistema modular, é o meu conceito, vocé ndo forma um cidaddo, vocé forma um
instrutor, o sujeito vem aqui na instituigdo faz um curso que lhe da uma
competéncia limitada e com aquela competéncia limitada ele é obrigado de certa
forma a ir para o mercado de trabalho, e pra melhor dizendo num pais em que o
nivel de renda das pessoas é muito baixo, poucas sdo aquelas pessoas que vao
voltar para fazer um outro modulo esse é o meu raciocinio (PROFESSOR 6).

Tentou-se, com esfor¢os pessoais de grupos de professores, com a mediagdo dos
coordenadores, conceber e desenvolver as novas matrizes curriculares, identificar informagdes
sobre as demandas do mercado, sobre os perfis profissionais para as diversas areas de
formagdo. Houve dificuldades em virtude da falta de experiéncia e de instrumentos de
pesquisa dos professores, ou seja, a construcdo da estrutura curricular seguiu uma linha
conceitual a partir dos documentos do préprio MEC. No que diz respeito a identificacdo dos
perfis profissionais de conclusdo e a preparacao para o novo mercado de trabalho, verificou-se
que os atores sociais procuram identificar o perfil profissional do futuro técnico nas empresas
locais, como uma forma de aproximacdo das diferentes opgdes tecnoldgicas (tecnologias
locais, tecnologias de processo e de produto) e empresariais. Trata-se de evitar idealizar as
necessidades das empresas, uma vez que decorrem muito mais de tecnologias e capacitagcdo
do que de concepgdes ideoldgicas e de retdricas formulagdes politicas.

Para os gerentes, coordenadores e professores do CEFET/CE, a aproximagdo com
o setor produtivo ¢ essencial para a melhoria da formacdo dos estudantes. Apesar das praticas
de aproximagdo com o setor produtivo, no entanto, mediante a realizagdo de estagios de
alunos em empresas, visitas técnicas, palestras, cursos e treinamentos, convénios de
cooperagdo para desenvolvimento de projetos, ela praticamente inexiste, restringindo-se, na
maioria das vezes, as atividades de ensino das salas de aula e laboratorios da prépria
instituicdo. A atividades de aproximac¢ao com o setor produtivo ndo possuiam, via de regra, a
regularidade, a presenca nem o compromisso suficiente para se tornarem uma rotina no fazer
pedagégico do CEFET/CE, a ndo ser naquelas situacdes em que sua manutengdo ¢
indispensavel, como no caso dos estagios.

Em relacdo as estratégias de aprendizagem e avaliacdo, verificou-se que os

professores do CEFET/CE ainda possuem uma postura tradicional, pois ndo houve uma
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quebra de paradigmas nem treinamentos a fim de efetivar estratégias pedagogicas

interdisciplinares e baseadas em projeto. Segundo os entrevistados:

A gente ta trabalhando do mesmo jeito que trabalhava (GERENTE 3).

Estratégias pedagogicas, sdo aulas expositivas com utilizagdo do retroprojetor,
com data-show , CD, é visitas nos laboratorios é fazer testes , testes no laboratorio,
a escola toda é informatizada (PROFESSOR 9).

Estratégia de aprendizagem eu acho que ndo existe um direcionamento integrado
para os professores e nem determinadas estratégias de aprendizagem. Eu acho que
cada professor, pelo seu interesse de como os seus alunos vdo aprender, ele
procurar fontes de informagdo, ler sobre as teorias de aprendizagem, ver o indice
de aprendizagem em que eles estdo e tentar implantar algo dessas teorias
(PROFESSOR 16).

Em relagdo a avaliagdo mudou pouca coisa, muito pouco daquilo que se espera
que vocé tenha que fazer avaliacdo continuada, avaliagdo formativa, afirmativa
ndo sei que, ¢ muito dificil fazer aquilo ali, até porque nos professores temos, ai
vamos reconhecer nos temos uma inércia muito grande em sair da forma de como
vocé vem trabalhando pra mudar, ¢ muito dificil pra gente, é muito dificil
(PROFESSOR 6).

Observa-se que, apesar de defender sua autonomia e identidade, a pesquisa
identificou que o CEFET/CE, via de regra, apresenta dificuldades em se diferenciar do
sistema convencional de ensino. A Instituicdo possui uma praxis fundamentada na
contribuicdo para a formagdo do trabalhador, na reflexdo sobre o trabalho, na construgdo de
formas dadas ou opcionais de constru¢do do conhecimento. Apesar das tentativas individuais
dos professores, na sua maioria, a transmissdo do conhecimento ¢ promovida de forma
compartimentalizada, sem uma compatibilizacdo do tempo e do espago da didatica com o da
producdo; obtendo pouca integracdo entre teoria e pratica, aulas tedricas e atividades de
producdo. Também a reflexdo e o estudo sistematico sobre o trabalho e a tecnologia ndo sao
adequadamente contemplados nem exercem papel de eixo interdisciplinar.

De forma geral, as atividades praticas de trabalho restringem-se ao exercicio de
tarefas de manutencdo dos projetos nos laboratorios, havendo poucas oportunidades de
constituicdo de iniciativas autdnomas ou inovadoras capazes de trazer algum diferencial
técnico ou econdmico. Por outro lado, tendo-se em vista os ditames do mercado de trabalho, a

formagdo do técnico esta sintonizada com os requerimentos de melhoria da performance nos

empreendimentos do complexo empresarial, contemplando o dominio da racionalidade
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instrumental que caracteriza esse tipo de trabalho. O desafio consiste em se identificar o que o
trabalhador devera oferecer para o mercado de trabalho altamente competitivo.

A atual politica de educacional, construida de cima para baixo e baseada numa
coercdo legal, contraria a autonomia e reforga os valores de competi¢ao e emulagdo, proprios
do mercado capitalista, ndo pondo em duavida que a sua concretizagdo trouxe graves
conseqiiéncias para o futuro técnico. A reforma da educagdo profissional brasileira, originaria
dos problemas de autonomia e regulacdo social, associada as mudangas sociais, culturais,
econdmicas e politicas com seu carater fragmentado e dualista, fortaleceram a dicotomia entre
0 pensamento € a a¢do, entre o tedrico e o pratico, evidenciando um modelo que perpetua uma
sociedade marcada pela desigualdade social.

Assim, ¢ importante atentar para a idéia de que a reforma do ensino técnico-
profissionalizante possui interesses e aspiragcdes contraditdrias em permanentes tensdes, umas
mais visiveis, outras mais ocultas, em um campo de acdo social que confluem de modos
diferentes, em oposi¢do ¢ em complementaridade as decisdes da politica publica educacional,
num jogo complexo de interagdes, interesses e expectativas sociais.

Tomada como um ensino de massas, a educagdo profissional ¢ determinada pelo
atual mercado de trabalho. A desarticulacdo dos percursos gerais e propedéuticos dos
profissionais; a “desespecializar” dos percursos técnicos profissionalizantes, dando-lhes uma
vocacdo generalista; e a polivaléncia nos perfis de formacgdo inscrevem-se no quadro de
tensdes e interesses na reconstrucdo da matriz curricular dos cursos de educagdo profissional
técnicas, orientadas pelo modelo de competéncia que, em conformidade com a ordem
econdomica dominante, requer uma flexibilidade educacional que se adapte a flexibilidade
imperante no mundo laboral. O discurso politico ndo deixa duvidas: deve-se promover o
desenvolvimento continuo de competéncias, gerais e transferiveis, tendo em vista preparar os
jovens para a flexibilidade trabalhista e para a imprevisibilidade das trajetorias profissionais e,
conseqiientemente, para os tempos de desemprego, de subemprego e de flexibilizagdo do
trabalho.

A reforma da educacdo profissional ¢ uma manifesta¢do concreta da agdo dos organismos
internacionais, acao esta que integra diferentes interconexdes historicas e culturais. O
estudo de caso do CEFET/CE revela que, oito anos ap6s a Reforma, ainda impera uma
dificuldade em implantar as politicas educacionais em virtude, em grande parte, da ndo-
apropriagao dos atores sociais das diretrizes propostas e da pluralidade de informacao e
orientacdes do Ministério da Educacdo.
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Em suma, a educagdo profissional ndo pode continuar subordinada a racionalidade
funcionalista da economia. Somente o surgimento de uma instituicdo educacional capaz de
facultar aos jovens o acesso a pluralidade de conhecimentos e culturas poderd formar um
cidaddo integral. Apenas o respeito pela dignidade pode ajustar as propostas educativas a
diversidade de interesses, talentos e expectativas da sociedade, reordenando processos e
acolhendo diferengas para integra-los verdadeiramente como aprendizes, trabalhadores e

cidadios.
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ANEXO A

AREAS PROFISSIONAIS E HABILITACOES DOS CURSOS DO CETEF/CE

Quadro 1
Areas profissionais e habilitagdes do ensino técnico-profissionalizante

do CEFET/CE, por ano de implantagao

Areas Profissionais Habilitagdo . Ano de~
implantagdo
Artes Muisica 2002.1
Edificacdes 1998.1
Construgao civil
Estradas 1998.1
Eletrotécnica com énfase em Sistemas Elétricos
C 2001.2
Industriais
. Eletrotécnica com énfase em Sistemas Eletronicos 20012
Industria Industriais ’
Manuten¢ido Automotiva 2001.1
Mecanica Industrial 2001.1
Informatica 1998.2
Informatica Conectividade 2001.1
Desenvolvimento de Software 2002.1
Quimica Quimica Industrial 1998.2
Saude Seguranca do Trabalho 2000.2
Telecomunicagdes Telecomunicagdes 1999.1
Turismo e Agenciamento 1998.1
Hospitalidade Guia Hotelaria 1998.2

FONTE: Coordenadoria de Controle Académico/Diretoria de Ensino/CEFET/CE: 2003
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ANEXO B

COMPOSICAO DA PESQUISA EMPIRICA

Tabela 1

Numero de entrevistados no CEFET/CE,
segundo fungdo, Fortaleza, 2003

Funcao Freq.
Gerentes das Areas 3
Coordenadores de Cursos 7
Professores 16
Total 26
Figura 1

Numero de entrevistados no CEFET/CE, segundo
funcgao, fortaleza, 2003

O Gerentes das Areas B Coordenadores de Cursos E Professores

A reducdo do numero de Gerentes de Areas entrevistados, decorreu da

incompatibilidade de tempo e falta de interesse dos profissionais na temadtica estudada. Em
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relacdo a quantidade de professores previsto para a entrevista (3 professores por area
profissional), esta foi ampliada devido a necessidade de aprofundar importantes aspectos que

sugiram durante a pesquisa de campo.

Tabela 2

Numero de entrevistados no CEFET/CE,
segundo idade, Fortaleza, 2003

Idade Freq.
De 30 a 40 anos 9
De 41 a 50 anos 14
De 51 a 60 anos 2
Mais de 61 anos 1
Total 26
Figura 2

Numero de entrevistados no CEFET/CE, segundo
idade, Fortaleza, 2003

O De 30 a 40 anos
B De 41 a 50 anos
EDe 51 a 60 anos
OMais de 61 anos

A Tabela 2 indica que a maioria dos sujeitos entrevistados se situa na faixa etaria que

se estende dos 41 aos 50 anos. Nas faixas etarias de 30 a 40 anos e 51 a 60 anos foram
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encontrados, respectivamente, 9 e 2 dos sujeitos selecionados para a amostra. Com idade

superior aos 61 anos foi encontrado apenas 1 sujeito.

Tabela 3

Numero de entrevistados no CEFET/CE,
segundo sexo, Fortaleza, 2003

Sexo Freq.
Masculino 22
Feminino 4

Total 26

Figura 3

Numero de entrevistados no CEFET/CE, segundo
sexo, Fortaleza, 2003

O Masculino
B Feminino

A Tabela 3 evidencia um predominio de sujeitos do sexo masculino. Foram

entrevistas 4 representantes do sexo feminino.
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Tabela 4

Numero de entrevistados no CEFET/CE,
segundo titulagdo, Fortaleza, 2003

Titulagdo Freq.
Graduado 5
Especialista 3
Mestre 17
Doutor 0
Pos-Doutor 1

Total 26
Figura 4

Numero de entrevistados no CEFET/CE, segundo
titulagao, Fortaleza, 2003

O Graduado
M Especialista
O Mestre

O Doutor

W P6s-Doutor

A Tabela 4 indica que 17 dos sujeitos entrevistados tém titulagdo ao nivel de
mestrado. Com a titulacdo de graduado foram encontrados 5 dos sujeitos. Com a titulagdo de

especialista e pos-doutor foram encontrados respectivamente 3 e 1 sujeitos.
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Tabela 5

Numero de entrevistados no CEFET/CE,
segundo experiéncia profissional como educador, Fortaleza, 2003

Experiéncia Profissional Freq.
Menos de 3 anos 0
De 4 a 10 anos 5
De 11 a 20 anos 11
Mais de 21 anos 10

Total 26
Figura §

Numero de entrevistados no CEFET/CE, segundo
experiéncia profissional como educador, Fortaleza,
2003

O Menos de 3 anos
B De 4 a 10 anos

EDe 11 a 20 anos
OMais de 21 anos

A Tabela 5 revela que 11 entrevistados possuem entre 11 a 20 anos de experiéncia
profissional. Com experiéncia inferior a 3 anos ndo foram encontrados sujeitos
representativos. De 4 a 10 anos, 5 sujeitos e com experiéncia superior a 21 anos foram

encontrados 10 sujeitos.
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Tabela 6

Numero de entrevistados no CEFET/CE, segundo tempo de servico no CEFET/CE
com o ensino técnico profissionalizante, Fortaleza, 2003

Tempo de Servico Freq.
Menos de 3 anos 0
De 4 a 10 anos 6
De 11 a 20 anos 10
Mais de 21 anos 10
Total 26
Figura 6

Numero de entrevistados no CEFET/CE, segundo
tempo de servico no CEFET/CE com o ensino
técnico profissionalizante, Fortaleza, 2003

O Menos de 3 anos
B De 4 a 10 anos

EDe 11 a 20 anos
OMais de 21 anos

A Tabela 6 indica que 10 dos entrevistados tém de 11 a 20 anos. Foram encontrados
10 sujeitos com mais de 21 anos de antiguidade no CEFET/CE. Com tempo de servigo
inferior a 3 anos ndo foram encontrados sujeitos e de 4 a 10 anos foram encontrados 6

sujeitos.
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ANEXO C

NUMERO DE MATRICULAS DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

Tabela 7

Numero de Matriculas por dependéncia administrativa,
segundo a area dos cursos profissionalizantes, 1999

Nivel de Formagao Area de Cursos TOtz.ﬂ de Federal Estadual Municipal  Privada
Matriculas
Agropecuaria e Pesca 59.686 14.062 3.638 1.689 40.297
Industria 485.454 19.481 14.582 15.143 436.248
Basico
Comércio 82.907 2.776 1.964 949 77.218
Servigos 1.417.187 36.647 100.815 62.009 1.217.716
Agropecudria e Pesca 55914 28.442 16.818 2.678 7.976
Industria 178.209 46.743  52.026 4.877 74.563
Técnico
Comércio 3.434 285 482 - 2.667
Servigos 479.095 25.531 196.446 29.595 227.523
Agropecuaria e Pesca 625 99 - - 526
Industria 26.713 6.869 15.361 102 4.381
Tecnologico
Comércio 0 - - - -
Servigos 69.911 3.442 11.219 886 54.364

FONTE:MEC/INEP/SEEC: 1999
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ANEXO D

ESTRUTURA ORGANIZACIONAL DO CEFET/CE

O CEFET-CE e os demais Centros Federais de Educacdo Tecnologica no pais, tiveram
seu estatuto modificado por meio do Decreto n°® 2855, de 02 de dezembro de 1998, passando a
apresentar uma estrutura organizacional basica, comum a todos os Centros Tecnologicos,

como segue abaixo:

ORGAOS COLEGIADOS
Conselho Diretor
Conselho Técnico-Profissional
ORGAO EXECUTIVO
DIRETORIA GERAL
ORGAOS DE ASSISTENCIA DIRETA E IMEDIATA
Gabinete do Diretor-Geral
Diretoria de Unidade Sede
ORGAOS SECCIONAIS
Diretoria de Administragdo e Planejamento
Procuradoria Juridica
ORGAOS ESPECIFICOS SINGULARES
Diretoria de Ensino
Diretoria de Relagdes Empresariais ¢ Comunitérias

Unidades de Ensino Descentralizadas
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Tabela 8
Numero de profissionais responsaveis pelo ensino técnico-profissionalizante no CEFET/CE,

segundo a area profissional, Fortaleza, 2003

, ) Gerentes das Coordenadores de  Professores
Area Profissional ;
Areas Cursos

Artes/ Turismo e . 2 42
Hospitalidade
Constru¢ao Civil 1 1 38
Industria/ Saude 1 2 70
Informatica/ : 1 41
Telecomunicagdes
Quimica 1 1 22

Total CEFET/CE 5 7 213

FONTE: Coordenadoria de Controle Académico/CEFET/CE, 2003

Figura 8

Numero de profissionais responsaveis pelo ensino técnico-
profissionalizante no CEFET/CE, segundo a area profissional, Fortaleza,
2003

250
200
1501
100

501

Total CEFET/CE

@ Gerentes das Areas B Coordenadores de Cursos O Professores
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ANEXO E

INFRA-ESTRUTURA FiSICA

A sede do CEFET-CE possui como infra-estrutura uma area fisica:

Quadro 1

Area Construida no CEFET/CE

Tipo de Utilizacao Area (m?)
Area para Atividades Esportivas 10.091
Area de Atendimento Médico-Odontologico 77
Area de Salas de Aula Tebrica 2.025
Area de Laboratérios 4.295
Area de Salas de atividades artisticas Culturais 213
Area de Bibliotecas 370
Area de Apoio Pedagogico 1.673
Area de Servigos de Apoio 998
Area para Atividades Administrativas 1.001
Outras Areas Construidas 5.789

Area Total Construida Segundo a Utilizagio 26.532

Fonte: Relatorio CEFET/CE 2002
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ANEXO F
Curso: Semestre
Disciplina Carga Horaria:
Pré-Requisitos
Professor(es)
EMENTA
VISTO:
Em: / /

Coordenador
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CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DO CEARA

Diretoria de Ensino — Geréncia da Area da Industria

Coordenadoria Técnico-Pedagogica
Plano de Disciplina

COMPETENCIAS

HABILIDADES

BASES TECNOLOGICAS

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

RECURSOS DIDATICOS

AVALIACAO

INDICAGOES BIBLIOGRAFICAS
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