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circulagdo desse discurso [...] ” (BOURDIEU, 1998, p.
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RESUMO

Este estudo analisou as atuais diretrizes politico-pedagdgicas brasileiras do ensino técnico
publico, quanto as possibilidades de suas determinagdes conciliatérias entre uma formacéo
humanistica e uma formagao para o mercado de trabalho, anunciadas no Parecer 16/99 e na
Resolucdo 04/99 como novo paradigma educacional em prol deste novo mundo do trabalho.
Demonstrou-se, através da aprecia¢do do contetdo dos documentos que regulam este nivel de
formacéo, incluindo documentos das orientacfes técnicas do Banco Mundial, ndo se tratar de
uma renovagdo de paradigma, visando uma formacéo integral e cidada para o seu alunado,
mas sim, consistir na introducdo de aspectos subjetivos a serem fomentados nestes futuros
profissionais, sob a 6tica do Capital Humano, como via de maior adaptagdo aos interesses do
modelo socio-politico adotado, este regulado pelos preceitos neoliberais e convergido as leis
de mercado competitivo e globalizado. Por meio da analise do discurso destas diretrizes e sua
contextualizacdo, se verificou as tendéncias de ressignificacdo e acomodacdo ao paradigma
hegemonico, norteador das politicas educacionais na atualidade, de forma a legitimar esta
diretriz politico-pedagdgica junto as diferentes vertentes sociais, com a promessa de
equalizacdo e ascensdo social, associadas ao meérito individual pelo esfor¢co da busca a
qualificacdo, neste mercado de trabalho cada vez mais excludente, flexibilizado e
competitivo.

Palavras-chave: Ensino profissional de nivel técnico. Diretrizes politico-pedagogicas. Modelo
de formacado.



ABSTRACT

This study analyzed the current brazilian political and pedagogical guidelines of the public
technical education, the possibilities of its determinations conciliatory between a humanistic
and a training for the labor market, announced in the Opinion 16/99 and Resolution 04/99 as
the new paradigm education in favor of this new world of work. It has been shown, by
examining the contents of the documents governing this level of training, including technical
guidance documents of the World Bank, not being a renewal paradigm, aiming at a
comprehensive training and citizenship for its students, but, include the introduction of
subjective aspects to be promoted in these future professionals, from the perspective of human
capital, as a means of better adaptation to the interests of socio-political model adopted, this
neoliberal precepts governed by the laws of converged and competitive and globalized
market. Through discourse analysis of these guidelines and its context, if the trends found
reframing and accommodation to the hegemonic paradigm, guiding educational policies today
in order to legitimize this guideline political and pedagogical with the different social aspects,
with the promise of equalization and social rise, associated with the individual merits of the
search effort by the qualification, in this job market becoming more exclusive, more flexible
and competitive.

Keywords: Vocational education technical level. Political and pedagogical guidelines.
Training model.
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INTRODUCAO

Pela necessidade de entendimento do ser humano com as suas interagcdes sociais, e
com o claro desejo de trabalhar com a amplitude deste olhar, escolhi como curso de
graduacdo a Psicologia Clinica e a Licenciatura em Psicologia. A escolha destes dois cursos
de formacdo, realizados concomitantemente, deu-se pela necessidade de uma maior
compreensdo e abrangéncia do papel profissional nas diferentes areas de atuacdo. Os
interesses em desvelar este papel e a convicgdo no trabalho interdisciplinar me levaram a
escolha de estagios em instituicbes como o Sindicato dos Bancérios e o Instituto de Menores
Dom Antbnio Zattera, os quais, pelas suas peculiaridades, dentre outras experiéncias
profissionais, muito me marcaram pelo rico fornecimento vivencial. O continuo trabalho
como psicologa clinica, conjuntamente com o exercicio de psic6loga escolar, foi-me

proporcionando sempre olhares mais amplos de uma mesma totalidade social.

A trajetéria no mundo do trabalho e a percep¢do do ser humano como sujeito e
sujeitado desta sociedade, levaram-me, posteriormente, a outro desafio: o de ser professora da
disciplina de Psicologia do Trabalho em cursos técnicos profissionalizantes pablicos. Neste
papel, venho exercitando a conexdo de entendimentos nas mais variadas areas de
conhecimento, e aprimorando a percepc¢do relacional entre estas, consolidando a trilha no
sentido em que acredito e que me é fundamental como pessoa e educadora: o da
contextualizagdo. Este sentido, seja pela trama de conhecimentos e vivéncias, seja pela
necessidade de entendimento do ser e seus multifatores relacionais, seja pela perspicacia do

olhar clinico para o social, é o que move também a realizagdo deste trabalho de pesquisa.

A tarefa do educador de uma disciplina como a Psicologia do Trabalho, voltada ao
entendimento da construcdo do ser humano e suas relagdes, com implicagdes diretas no
mundo do trabalho, j& é por si complexa e imbuida de significados. Quando este exercicio se
realiza no contexto da formacdo técnica publica, historicamente norteada pelo pragmatismo

tecnicista, ha muito que desvelar e fazer.

A intengdo e o desafio desta dissertacdo é o de aumentar o espaco de interlocugdo pela
andlise das diretrizes do ensino técnico publico, entre a concepcao humanistica do profissional

em formagdo e a programacédo deste alunado para os interesses do mundo do trabalho atual
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para que se perceba se ha possibilidades de se efetivar o que dita a legislacéo, constatando

seus limites e/ou desacreditando nesta conexao de vertentes.

Os educadores envolvidos neste processo de qualificacdo técnica publica necessitam
desta discussédo para compreender e identificar se o caminho proposto por essas diretrizes
aponta para a real aplicabilidade destas, ou se possibilita apenas a aparente satisfacdo dos
envolvidos. Considerando como fundamental a contextualizacdo das atuais diretrizes com as
significativas mudancas no mundo do trabalho, urgem analises e trocas académicas que
decodifiquem estas novas perspectivas por serem entremeadas de varidveis de interesses mais
amplos, e estes sdo pouco claros para que os profissionais, absorvidos pela execucdo destas

diretrizes, percebam seu cerne.

Analisar, apontar e discutir as novas diretrizes do Ensino Técnico publico faz parte de
um entendimento mais amplo das reformulac6es politico-sociais cada vez mais encorpadas na
contemporaneidade. Entendé-las, muitas vezes nas entrelinhas, possibilita, além da critica
necessaria, olhares para outras formas de fazer e de construir, percebendo por meio da troca
de estudos e pesquisas outra trajetéria mais coerente para ser trilhada pelos profissionais que

assim acreditem.

Quanto ao tema escolhido para este estudo, observa-se que as politicas educacionais,
implementadas historicamente na formacdo técnica no pais, por suas diretrizes politico-
pedagdgicas, vém primordialmente servindo a estrutura da organizacdo do trabalho, segundo
0 modelo de produgéo capitalista. Isto significa dizer que, para compreender as mudangas
atuais destas diretrizes no que tange a implementagdo da formacdo humanistica na construcao
do profissional técnico e sua possivel congregacdo com as necessidades atuais de mercado,
este cada vez mais competitivo e amalgamado com o0s interesses internacionais, Sao
necessarios estudos criticos e contextualizados dos profissionais da educagdo envolvidos
nesse processo. Os avangos tecnoldgicos e cientificos, o acelerado processo de reestruturacdo
do sistema de producdo deste modelo econémico globalizado levam as instituicdes
educacionais publicas a subordinacdo das leis de mercado. A consideracdo mais importante
neste meandro é a formacdo visando & capacitacdo pragmatica do aluno, norteada pela
eficiéncia, pela produtividade e competitividade, esta concebida como Unico meio de acesso

ao mercado de trabalho.
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Sabe-se que a formacgdo tecnicista, fundamentada no pragmatismo e até entdo
norteadora do ensino profissionalizante no Brasil, encontra muito alimento nas estruturas
neoliberais do atual mundo do trabalho. Neste, a formacdo humanistica baseada nos valores
da cidadania ainda tem um papel coadjuvante, pois nesta estrutura mercadolégica ndo ha o
entendimento de que a cidadania € que deva perpassar todas as formas de relacdo humana, e
que a relacéo profissional, como mais uma das formas relacionais e ndo a majoritaria, também
deva ser perpassada. Em consequéncia, a reflexdo sobre os problemas da sociedade assume
cada vez menos importancia, e valores como engajamento, mobilizagao social, solidariedade e
comunidade perdem seus significados. O profissional em formac&o, assim sendo, é preparado
para competir por si mesmo no mundo do trabalho, e gerar seu meio de vida sobrevivendo

com seus proprios meritos, pois, caso contrario, fara parte dos excluidos da sociedade.

Diante dessas questdes, a possibilidade de estas duas linhas de formacgdo (humanistica
e para 0 mercado) caminharem juntas, previstas nas atuais diretrizes do Ensino Técnico
publico, sdo analisadas quanto a sua inteligibilidade, pois, até 0 momento, percorreram a
educacdo profissional com quase nenhuma intersec¢do de interesses, haja vista a dualidade de

significados histéricos que cada uma representa.

Constitui o problema desta pesquisa o fato de as instituicdes educacionais publicas de
Ensino Técnico estarem vivendo uma fase de reformulagdes quanto as suas diretrizes politico-
pedagogicas. Estas novas designacGes, na pratica, suscitam contradi¢fes e dificil consenso.
Por um lado, preconizam trabalhar uma formacdo mais humanistica, preparando uma sélida
base de conhecimentos gerais que possibilitem uma compreensdo mais ampla da formacéo
técnica, estimulando o pensamento critico e sensibilizando o estudante para as questdes
sociais, politicas, culturais e éticas que envolvem sua atuacdo como cidaddo e como
profissional. Por outro lado, as instituicbes publicas de Ensino Técnico vém sendo
pressionadas a adequacdo do seu papel formador para as transformagdes do mundo do
trabalho. A ideia é a de que, com uma melhor qualificacdo técnica, se tenha maiores

possibilidades de conseguir um emprego num mercado de trabalho em declinio.

Diante destas duas demandas contidas nas diretrizes que norteiam as instituicbes
educacionais publicas de formagdo técnica, emerge a problemética deste trabalho: Estas

diretrizes politico-pedagdgicas da formacdo técnica publica, atendendo ao modelo econdémico
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vigente, possibilitam efetivamente a congregacdo de uma formacgdo humanistica e uma

formacéo para o mercado?

Como objetivo geral, esta dissertagdo analisa as atuais diretrizes politico-pedagdgicas
da formacdo técnica publica, formuladas a partir do modelo politico-econémico vigente,
quanto aos significados da linha adotada para a formacéo deste alunado, presentes no seu

discurso.

Como objetivos especificos, o trabalho analisa como a formagdo humanistica e a
formacdo para o0 mercado estdo dispostas nas diretrizes politico-pedagdgicas, e busca
identificar o significado do discurso constituinte das diretrizes politico-pedagdgicas do Ensino

Técnico publico.

Para a elaboracdo da presente dissertacdo, o método escolhido é o dialético, por ser
considerado o mais apropriado e o que propicia os melhores resultados e conclusbes que se
deseja obter, pois este estudo compreende uma interpretacdo dinamica e totalizante da

realidade educacional técnica publica.

Do ponto de vista de sua natureza, trata-se de uma pesquisa aplicada, dirigida a
analise de problemas especificos deste nivel de formacdo e os fatores que nela estdo
envolvidos, abordando os problemas e interpretando-os qualitativamente quanto as suas

descricdes e seus significados.

Assim, ndo se torna necessaria a pesquisa quantitativa para o estudo nesta fase da
pesquisa, pois ndo se deseja analise numeérica e estatistica, baseada nas opinides e informacoes

sobre o tema.

Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, é utilizada a pesquisa bibliografica,
com respaldo no estudo e na anélise de vasta pesquisa bibliografica, e emprega também como
técnica a pesquisa documental, no que se refere ao marco regulatério do Ensino Técnico,
como leis, decretos, pareceres e resolugdes, além de outros documentos pertinentes e
devidamente catalogados, utilizados para aprimorar o trabalho. Importante ressaltar que nao
se elegeu uma Unica matriz tedrica, mas um referencial tedrico plural, escolhido seletivamente

pela relevancia da abordagem desta pesquisa.
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No que se refere a estruturacdo deste trabalho, para uma melhor sistematizagdo de

analise do objeto da pesquisa, optou-se por dividi-lo em trés partes.

O primeiro capitulo trata de explicar as concepgdes de paradigma para 0s autores
Khun e Morin, autores expoentes nos estudos que buscam desvendar as instancias da
construcdo paradigmatica do conhecimento cientifico, e suas influéncias na constru¢do do

Homem, manifestadas nas relacdes deste com a Iégica social vigente.

Analisa-se, também, segundo o entendimento de Khun, Morin e Boaventura Santos, a
progressiva limitacdo do paradigma hegeménico em explicar os fendmenos da
contemporaneidade e o dificil desapego desta I6gica do conhecimento, que atende e ratifica 0s
interesses de segmentos sociais consolidados, para haver abertura a uma transicdo
paradigmaética, que dé conta de explicar, de modo mais totalizador e democratico, 0 homem e

a sua relacdo com o conhecimento da realidade.

Para finalizar este capitulo, o texto faz a correlacdo do paradigma vigente e sua
influéncia nas politicas educacionais para o ensino técnico. Através do fio condutor de um
breve relato histérico, busca-se desvelar a matriz paradigmatica da pedagogia tecnicista,
I6gica esta que vem norteando esta modalidade de educagdo profissional, e sua
complementaridade com o0s interesses hegemonicos, articulados nesta formacdo até a

atualidade.

No segundo capitulo, verifica-se a relagdo das transformac6es do mundo do trabalho e
seu atual mercado, este com novas caracteristicas de insercdo e manutencdo de
empregabilidade, com o papel da formacéo técnica, fomentado como veiculo de qualificagdo

profissional que atenda as necessidades desta reestruturacgéo.

Nestas novas condi¢cBes do mercado de trabalho, analisam-se os propdsitos politico-
econdmicos para este segmento profissional, e suas reais condi¢des de inser¢do neste mercado
flexibilizado. Também se atenta as consequéncias desta nova perspectiva do trabalho com as

questdes sociais, analisando o0s agraves estruturais quanto a desigualdade social.

Neste sentido, em que pese as atuais modificacBes na legislacdo que regula a politica

pedagdgica do Ensino Profissional de Nivel Técnico, a partir da Lei 9394/96 (LDB) e a
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regulamentacdo no que se refere & educacdo profissional, como o Decreto-Lei 2208/97
(ANEXO A) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional (DCNEP),
endossadas na Resolucdo CNE/CEB n° 04/99 (ANEXO B), no Parecer CNE/CEB n° 16/99
(ANEXO C), e nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional
(BRASIL, 2000), assume-se o modelo das competéncias como forma de adequacdo as

necessidades de mercado e as transformacgdes do mundo do trabalho.

Assim, permite-se, numa analise desse modelo politico-pedagdgico implantado,
verificar as pretensdes politico-educacionais e analisar as repercussdes politico-sociais nessas
pessoas em formacao, e posteriormente trabalhadoras, lancadas nas rela¢fes deste mundo para

além das relac6es de trabalho.

Complementando a trajetoria do estudo, o terceiro capitulo aborda as atuais politicas
educacionais brasileiras, seu marco regulatorio e a orientacdo técnica e financeira que as
ampara. Busca verificar, nos novos termos e significados inclusos nas leis, a logica politica

que se faz presente.

Busca também esta abordagem, de forma mais especifica nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico, através do contetdo discursivo
apresentado no Parecer CNE/CEB n° 16/99, que trata dos objetivos, necessidades e

fundamentos que regem a atual formacé&o técnica.

As mudancas que constam neste Parecer, quanto as inovagOes necessarias para este
nivel de qualificacdo, sdo apresentadas e discutidas quanto aos seus sentidos e significados
politico-sociais. A busca é a da compreensdo dos fatores que estdo entremeados nesta base
legal, considerando a intensificagdo da mudanca politico-econémica no pais e a sua relacéo

com a mundializag&o.

Através do estudo da atual politica educacional para o nivel técnico, é relevante, para
finalizar este capitulo, considerar as dificuldades e perspectivas desse processo implementado

no Brasil.



16

Sendo a educacao um veiculo de suma importancia para a ratificacéo, e também para a
construcdo de novas possibilidades, o desvelamento e a analise de tais questfes sdo

consideradas as premissas deste trabalho.
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1 A QUESTAO PARADIGMATICA

Contrariamente as crengas convencionais, os sistemas de valores e a ética nao sao
periféricos em relacdo a ciéncia e a tecnologia, mas constituem sua prépria base e
forca propulsora (CAPRA, 1999, p. 387).

1.1 Concepcdes de paradigma na sociedade moderna — Kuhn e Morin

Para fins de esclarecimento e estudo, devido a relevancia destes dois pensadores, Khun
e Morin, faz-se necessaria uma maior compreensdo das suas diferentes concepgdes de
paradigma, tdo utilizadas na explicacdo de fenémenos sociais e cientificos nas diversas areas

do conhecimento, desde o século XX até a atualidade.

O fisico, historiador e filésofo da ciéncia norte-americano Thomas Samuel Kuhn
(nascido em 1922 e falecido em 1996) indubitavelmente influenciou, com seus conceitos, a
filosofia da ciéncia no século XX, e ainda segue norteando-a. Ele é considerado o principal
responsavel pela ruptura com as tendéncias dominantes na primeira metade do século XX: o
positivismo légico e o racionalismo critico. Este tedrico, por fundamentar as suas analises na
compreensdo histdrico-socioldgica, se op6s ao consenso cientifico da época (BOEIRA;
KOSLOWSKI, 2009, p. 91).

Imbuido pelo estudo da fisica aristotélica, e com dificuldade de fazer o entendimento
desta teoria, Kuhn (2007, p. 67) compreendeu que somente aos olhos dos conceitos cientificos
da época de Avristdteles, e ndo sob a Otica do seu préprio momento histérico, conseguiria

elucida-la. Sobre esta concepcéo historico-sociologica de paradigma o autor discorre:

A investigacdo histdrica cuidadosa de uma determinada especialidade num
determinado momento revela um conjunto de ilustracBes recorrentes e quase
padronizadas de diferentes teorias nas suas aplicagdes conceituais, instrumentais e
na observacdo. Essas sdo os paradigmas da comunidade, revelados nos seus
manuais, conferéncias e exercicios de laboratdrio. Ao estuda-los e utiliz&-los na
pratica, os membros da comunidade considerada aprendem seu oficio. (KUHN,
2007, p. 67).

Kuhn (1977, p. 358-359) apresentou varios conceitos de paradigma nas suas obras,

resultando em criticas quanto a sua falta de definicdo. Objetivando suas ideias, ele sintetizou
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em duas as configuracdes de paradigma. Uma diz respeito aos aspectos globais dos interesses
de uma comunidade cientifica — chamada por Kuhn de “matriz disciplinar” — € a outra trata de

uma parte relevante retirada do todo primeiramente citado, e ¢ chamada de “exemplar”.

A conceituagdo de paradigma, consolidada apos a obra “Estrutura das Revolugdes
Cientificas”, foi a de exemplar. Esta concepgdo de paradigma se baseia no exemplo ou
modelo de resolucdo de um problema importante, atestando confiabilidade e eficiéncia para a
comunidade cientifica. O paradigma exemplar, além de responder bem aos problemas
apresentados, conduz as resolugdes de novos questionamentos, norteando novas pesquisas e,
consequentemente, fornecendo novos exemplos para 0 ensino da teoria aos estudantes, estes
aspirantes ao ingresso para esta mesma comunidade cientifica. Kuhn (2007, p. 66-67) acredita
que € pelos exemplos de casos eficazmente resolvidos que o aprendizado cientifico acontece,
e utiliza os estudos da Psicologia da Percepgédo (Gestalt) para compreender de que forma isto

acontece.

O autor afirma que os estudiosos, neste processo de apropriacdo do paradigma,
primeiramente passam por um estado de “penumbra”, em fun¢do de ainda estarem duvidando
das realizacBes deste, mas que, com o amadurecimento da comunidade cientifica, através de
problemas resolvidos por este paradigma, a aceitacdo torna-se bem mais clara e facilmente
identificada nos exemplos (KUHN, 2007, p. 67).

Kuhn (2007, p. 67-69) também constata que ndo ha necessidade de a comunidade
cientifica ter uma “interpretacdo padronizada” do paradigma ou a aplicagdo de um “conjunto
completo de regras” deste, para que 0 mesmo norteie uma pesquisa. Explica que, quando um
problema ndo e resolvido pelo paradigma que domina a comunidade cientifica, ele é
primeiramente visto como anomalia, pois algum desajuste em alguma area de estudo nao
obedeceu aos modelos paradigméticos aplicados (2007, p. 78). Neste caso, a investigacdo
mais especifica torna-se necessaria para que o ajuste paradigmatico acontega, proporcionando
que a anomalia se converta na resposta esperada. Para que o cientista considere o fato como
cientifico e ndo como anomalia, os estudos devem convencé-lo a um novo olhar desta
natureza. Contudo, a acumulacdo de anomalias, isto é, de casos problematicos que o
paradigma ndo resolve — acaba por dar origem a periodos de crise de um paradigma,
ocasionando que o consenso da comunidade cientifica se transforme em divisdo, atraves da

formacéo de grupos que procurem outras teorias e outros fundamentos.
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A este modus operandi do estudo cientifico compreendido na filosofia de Kuhn,
avanca o francés Edgar Morin (1942-), um dos principais filésofos da contemporaneidade.
Este autor, remetendo-se a ciéncia cartesiana e sua logica reducionista, evoca o que intitulou
de “o grande paradigma do Ocidente”, também nominado por ele de “paradigma da

simplifica¢do”. Sobre isto, 0 autor afirma:

O paradigma cartesiano separa 0 sujeito do objecto com uma esfera prépria para
cada um, a filosofia e a investigacdo reflexiva aqui, a ciéncia e investigacdo
objectiva ali. Esta dissociacdo atravessa 0 universo de um extremo ao outro:
Sujeito/Objecto; Alma/Corpo; Mente/Matéria; Qualidade/Quantidade; Finalidade/
Causalidade; Sentimento/Razdo; Liberdade/Determinismo; Existéncia/Esséncia.
(MORIN, 2002, p. 31).

A definicdo de paradigma, para Morin (2002, p. 29-30), consiste em dois
fundamentos: a “promocao e selecdo dos conceitos mestres da inteligibilidade”, que tem como
principio a selecdo de ideias que se integram a teoria ou ndo — e neste Ultimo caso sdo
rejeitadas e consideradas marginais por ndo se associarem as categorias fundamentais
paradigmaticas — e a “determinacdo das operagdes l6gicas mestras”, que consiste no controle
do emprego de operagbes logicas que respondem, de forma preponderante e pertinente, ao
paradigma que impera ocultamente. Assim sendo, os paradigmas influenciam profundamente
0 modo de conhecer, pensar e agir das pessoas que, inseridas nesta cultura, absorvem a l6gica
soberana. Morin (2002, p. 29-30) diz que é o paradigma que outorga validade e universalidade
a logica que elegeu, e cita como a logica do “paradigma da simplificagdo” a reducdo e
disjuncdo, antagonica a logica da implicacao/distingdo/conjuncdo que sustenta o “paradigma

da complexidade” por ele teorizado.

Para o autor, a necessidade de articulacdo e organizacdo dos conhecimentos é uma
urgéncia para todos os cidaddos do novo milénio, sob o risco do adoecimento cognitivo, pois
nesta era todas as coisas precisam ser compreendidas e situadas a partir da contextualizacéo e
complexidade planetaria (MORIN, 2002, p. 39). Para que as questbes problematicas do
mundo sejam reconhecidas nesta articulagdo de pensamentos e reconhecimentos, Morin
(2002, p. 39) aponta para a necessidade de uma “reforma de pensamento”. Esta trata de uma
renovacdo estrutural quanto a forma de conhecimento, através de uma reforma paradigmatica

urgente, constatando a inadequacgéo de saberes ainda sendo difundidos e absorvidos sob a
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forma de fragmentos compartimentados em relacdo a realidade cada vez mais
multidimensional e planetaria.

Para que uma reforma de pensamento aconteca, o autor considera a mudanca no
campo da educacdo como a plataforma para a adequagdo do conhecimento, e a pertinéncia
deste as necessidades planetarias. Nesta ldgica, Morin (2002, p. 40-42) aponta para quatro
necessidades de adequacdes a educacdo: o contexto, o global, o multidimensional e o

complexo.

Sobre o contexto, o autor entende que o conhecimento das informacdes, ainda que
fornecido isoladamente, deve ser situado no seu contexto para que tome sentido, pois uma
mesma palavra — dependendo do seu contexto — pode ter sentidos diferentes, e cognitivamente
0 ser humano precisa desta inser¢do contextual para compreender a validade da informacéao e

sua eficacia.

Quanto ao aspecto global, Morin (2002, p. 41) afirma que este é um todo capaz de
organizar e desorganizar as partes, e que possui uma dindmica organizacional nessa interacao,
resultando em qualidades somente existentes no todo, ndo havendo possibilidade de encontra-
las nas partes isoladas. O filésofo utiliza o conceito hologramatico para endossar a qualidade
global do conhecimento, lembrando que cada individuo singular e cada célula contém o todo

do qual fazem parte, e que o todo ao mesmo tempo faz parte da constitui¢do desta unidade.

Reconhecendo a qualidade multidimensional do homem e da sociedade, Morin (2002,
p. 41) observa as varias qualidades humanas que interagem concomitantemente. Estes
aspectos bioldgicos, psiquicos, sociais, afetivos, racionais, religiosos e outros devem ser
analisados conjuntamente, para que o conhecimento seja pertinente e integre novos dados com

sustentacao.

Sobre a qualidade complexa do conhecimento, o autor afirma que esta s existe
guando se assume 0 conhecimento a partir do todo, formado por elementos diferentes mas
inseparaveis, entendendo, por exemplo, “que a economia traz no seu holograma desejos ¢
paixdes humanas que ultrapassam os proprios interesses econdmicos” (MORIN, 2002, p. 42).

A complexidade refere-se fundamentalmente a ligag&o entre a unidade e a multiplicidade.
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Nestes quatro fatores essenciais a adequagdo do conhecimento para as necessidades
contemporaneas, descritos acima, o autor enfatiza a responsabilidade da educacdo em
promover as reformas de pensamento, impulsionando os individuos a inteligéncia geral, que
dé conta da complexidade, da contextualizacdo, da multifatorialidade e numa dimensao
global.

1.2 A crise de paradigmas para Kuhn, Morin e Boaventura Santos

O periodo de crise que transcorre da necessidade de rompimento com o antigo
paradigma pode ser longo, e constitui-se na invalidacdo de teorias e de obras cientificas por
ele regidas. Nestes momentos em que se estabelece uma crise paradigmatica, novos
paradigmas disputam a hegemonia para que um possa ser considerado o mais adequado e
eficiente método de desvelamento no mundo cientifico. Diante deste feito, eis a Revolucéao
Cientifica.

E importante demonstrar que Kuhn (2007, p. 177) é ciente da heterogeneidade dos
campos de saberes, uma vez que constata, quanto a formagdo do iniciante na comunidade
cientifica, a direcionada constru¢ao de “uma falsa ideia de linearidade da evolugdao de seu

respectivo campo especializado”.

Morin (1998, p. 166), refletindo sobre o que denominou de “sistema de ideias”,
aproxima-se da esséncia da concepcao de Kuhn sobre a crise paradigmatica. Com a afirmativa
a seguir, Morin descreve, com suas contundentes palavras, 0 processo que antecede o que

Kuhn chamou de “Revoluc¢ao Cientifica™:

Com a forca do carater autoritario e da pretensdo monopolista, uma teoria, mesmo
cientifica, tende sempre a recusar um desmentido dos fatos, uma experiéncia que Ihe
seja contraria, uma teoria mais bem argumentada. Por isso é raro que seja suficiente
para a desintegracdo de uma teoria, uma experiéncia decisiva ou um argumento
“imbativel”. E necessaria uma longa série de provas acumuladas das suas caréncias e
insuficiéncias e também o aparecimento de uma nova teoria mostrando uma grande
pertinéncia. Assim, na histdria das ciéncias, as teorias resistem dogmaticamente
como doutrinas, mas, finalmente, a regra do jogo competitivo e critico leva-as a
emendarem-se, depois a retirar-se para o grande cemitério das idéias mortas. (1998,
p. 166).

Morin (2005, p. 54) acredita que diante das falhas e fissuras do “grande paradigma da

ciéncia ocidental” se possa — € apenas no plano da possibilidade — estar perto de uma
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“revolucdo consideravel”. Esta considera¢do se deve ao reconhecimento da forca deste

paradigma em manter-se, mesmo que profundamente fragilizado, atuando até os dias atuais.

Neste paradigma do Ocidente, que Morin (2005, p. 55) chamou de “filho fecundo da
esquizofrénica dicotomia cartesiana e do puritanismo clerical”, a parte aceita pela sua logica
sempre foi a do pretenso equilibrio, tratando de expulsar as contradi¢des, estas estereotipadas
como ndo cientificas e condenadas epistemologicamente. Para o autor, a tentativa deste
paradigma em manter o equilibrio com resultados eficientes e contabilizaveis, rechacando o
nascedouro fantasioso, poético e criativo de todo estudo cientifico, acabou por engessar a si

préprio no campo classificatorio e reducionista.

Segundo Morin, sdo estas e outras fissuras que afetam o paradigma ou “pedra angular
de todo um sistema de pensamento” (2005, p. 54), fazendo ruir todos os seus alicerces
concomitantemente: a ontologia, a metodologia, a epistemologia, a ldgica, e por consequéncia

a pratica, a sociedade, a politica.

Para Morin, a proposta da scienza nuova é a de que ndo somente o objeto seja
adequado a ciéncia, mas de que a ciéncia também se adapte ao objeto. Para isto, as formas
classicas perdem seu absolutismo, mudando seu carater do “ou isto/ou aquilo” para um

“nem/nem” e um “e/e” (2005, p. 53).

Nessa proposicdo de “unidade complexa”, as alternativas classicas ndo sdo descartadas
pela scienza nuova, pois esta passaria a ser a hegemonica verdade, reproduzindo a forma
parcial de anélise. Deverd, sim, haver termos alternativos, contraditorios e “ao0 mesmo tempo
complementares no seio de uma visdo mais ampla, que vai precisar reencontrar e se

confrontar com novas alternativas” (MORIN, 2005, p. 53-54).

A construcdo do conhecimento nesta nova proposi¢do tende ao ndo-dualismo e a
superacdo de distin¢Oes, tais como a divisdo sujeito/objeto, natureza/cultura, mente/matéria
etc., contrapondo-se a dicotomia entre ciéncias naturais e ciéncias sociais, limitacdo esta que
vem dominando a constru¢do dos saberes ainda sustentados nas ruinas de uma concepg¢ao

mecanicista da natureza, engessando 0s conceitos de individuo e de sociedade.
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A ciéncia historicamente tem, com seus métodos racionais, reduzido da analise do ser
humano e da natureza a capacidade criativa, pois, na concep¢do de Santos (1989, p. 39), a
forma desta - a criatividade - surpreender o caminho tracado pelo método sempre foi vista
como ndo passivel de credibilidade, “considerando-a para nos proprios, mais rotineira e
menos exigente em criatividade do que sera o caso”. O autor afirma que o ser humano
aprendeu a subestimar a prépria criatividade, numa maneira equivocada de avaliar os

processos que nao conseguiria empreender de uma forma mais completa.

Numa analise mais abrangente e menos preconceituosa da realidade humana com as
suas interacOes se inclui, para Santos (1989, p. 38), o que preconceituosamente foi visto, a
“luz” da ciéncia, como ‘“treva”. o senso comum. “O carater ilusério, superficial ou
preconceituoso” sobre o senso comum pode ser mais ou menos acentuado, pois nessa
intensidade mora “o conjunto das relagdes sociais cujo sentido ele procura restituir”. A logica
dessa diferenciacdo quanto ao seu grau de negatividade se da pelo tipo de grupo que constitui
0 senso comum, deflagrando ai mesmo o préprio preconceito, ideologicamente construido

pela burguesia.

Santos reitera:

Uma sociedade democratica, com desigualdades sociais pouco acentuadas € com um
sistema educativo generalizado e orientado por uma pedagogia de emancipacao e
solidariedade, por certo “produzird” um senso comum diferente do de uma
sociedade autoritaria, mais desigual e mais ignorante. (1989, p. 38).

Assim, se pode analisar concretamente o papel estrutural da educacdo para a
construcdo do senso coletivo, possibilitando avangos ou limitagdes nas possibilidades de
construcdo de ideias no senso comum que possibilitem ou afastem ainda mais do reencontro
com a ciéncia. A ampliagdo da leitura do homem e do mundo com que este se relaciona parte
também das formulacGes via educacdo que visem direcionar a este encontro. Portanto, Santos
(1989, p. 32) afirma que se trata de “inventar um novo cédigo, o que significa que, recusando
e contestando o mundo dos objetos do senso comum (ou da ideologia), tem de constituir um
novo universo conceptual”, que dizer, a constru¢ao de uma nova forma de leitura dos objetos

e suas relagdes, com novos conceitos e novas relacdes conceituais.
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Neste sentido, Santos (1989, p. 37-39) atenta que a ciéncia e seu modelo de
racionalidade, “que subjaz ao paradigma da ciéncia moderna”, langou na vala do comum
todos os fendmenos por ela ndo alcancados, tratando-os como pertencentes a esfera do
irracional, do campo das fraquezas intelectuais humanas, tanto na individualidade quanto no
coletivo dessas construgdes. O dado da irracionalidade depositado como algo ndo humano
demonstra o carater reducionista desse modelo de ciéncia, lastreando também a educacao, na
sua arrogancia racional, quanto a andlise tipificada de homem e das suas rela¢bes. O autor
constata que, para a ciéncia moderna, “tal como foi possivel descobrir as leis da natureza,

seria igualmente possivel descobrir as leis da sociedade” (SANTQOS, 2002, p. 18).

As ciéncias sociais, neste interim, tém demonstrado uma relacdo de ambiguidade com
0 senso comum. Algumas correntes analisam esta integracdo como uma forma de superar as
limitacGes de analise da ciéncia moderna. Porém, a ideia dominante ndo tem considerado
plausivel a relagdo de encontro deste com a ciéncia, diminuindo o valor e dificultando a

construcdo do senso coletivo critico como forma de suprimir seu real poder de transformacao.

Para Santos,

Se 0 senso comum é 0 menor denominador comum daquilo em que um grupo ou um
povo coletivamente acredita, ele tem, por isso, uma vocagdo solidarista e
transclassista. Numa sociedade de classes, como é em geral a sociedade conformada
pela ciéncia moderna, tal vocacao ndo pode deixar de assumir um viés conservador e
preconceituoso, que reconcilia a consciéncia com a injustica, naturaliza as
desigualdades e mistifica o desejo de transformacgdo. Porém opd-lo, por essas razdes,
a ciéncia como quem opde as trevas a luz ndo faz hoje sentido por muitas razdes.
Em primeiro lugar, porque, se é certo que 0 senso comum é 0 modo como 0S grupos
ou classes subordinados vivem a sua subordinagéo, ndo é menos verdade que, como
indicam os estudos sobre as subculturas, essa vivéncia, longe de ser meramente
acomodaticia, contém se condicdo para que sentidos de resisténcia que, dadas as
condicBes, podem desenvolver-se e transformar-se em armas de luta. (1989, p. 37).

Nessa via dialética de compreensdo, Santos (1989, p. 145) analisa que, mesmo fora
dos periodos de transicdo dos paradigmas, existem alternativas tedricas ndo pertencentes as
teorias rivais de uma mesma concepcdo. E deste movimento contraditorio de conceitos e
métodos, estabelecidos pelo “ambiente social” que as ciéncias se desenvolvem, e que

dependem as suas sobrevivéncias.
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A pressdo do ambiente social se configura em objetivos sociais. Estes devem ser
atendidos pela producdo da ciéncia, acatando e corroborando com as forcas politicas que os
produzem. Esta transformacdo do objetivo social em objetivo teodrico, Santos (1989, p. 145)

chamou de “conversao reguladora”.

Para o autor, € numa perspectiva exteriorizante que deve ser analisada a estrutura
interna da comunidade cientifica, tendo esta como papel central o de mediadora entre o
conhecimento cientifico e a comunidade, abrangendo os aspectos socioecondmicos, juridico-

politicos e ideoldgico-culturais.

A relacdo de poder da ciéncia com a sociedade é considerada como produto dialético,
pois tanto a ciéncia tem poder de interferéncia nas estruturas sociais, quanto a propria

sociedade exerce seu poder sobre a comunidade cientifica.

Santos (1989, p. 146) entende que ¢ “a ciéncia um dos poderes-saberes que circulam
na sociedade”. Assim, torna-se imprescindivel analisa-la como poder privilegiado na
sociedade contemporénea. Considera-se cada vez mais dificil a real percep¢do do que na
ciéncia pertence ao poder do Estado e o que pertence ao poder da sociedade civil, pois,
estando esta relacdo cada vez mais imbricada, a medida “que a propria distingdo entre Estado
e sociedade civil € superada e substituida por outras configuracBes conceptuais mais
complexas”, a indagagdo reside em identificar quais sdo as forcas sociais que estdo
determinando o ritmo e o sentido do desenvolvimento cientifico, e qual o ambito e a
eficiéncia da conversdo dos objetivos sociais em objetivos tedricos, neste determinado

momento historico.

A necessidade é de que a sociedade cientifica, assumindo a dependéncia ideologica
dos seus postulados, e se percebendo como parte muatua dos objetos tedricos e dos objetivos
sociais, traga para as reflexfes epistemoldgicas e de método dos seus objetos teoricos, a
abertura de discussdo com os debates sociais e politicos, sendo estes os féruns de formulacao
dos objetivos sociais. Nessa agdo, Santos (1989, p. 147) considera que a comunidade
cientifica estar4 usando a conversdo reguladora como veiculo de transformacgdo do proprio
saber cientifico, este muito mais comunitario, pois, no seu entender, a tarefa principal da
sociologia critica da ciéncia € a de identificar as condigdes sociais que a viabilizam, dentro e

fora da comunidade cientifica.
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1.3 A manifestacédo paradigmatica no contexto do Ensino Técnico Publico

Para entender o paradigma norteador da formagdo técnica no Brasil, cabe pincar
alguns demonstrativos da sua origem e as suas transformacdes decorrentes do espelhamento

nas mudancas do mundo do trabalho.

A Educacdo Profissional no Brasil possui caracteristicas de dualidade e de
assistencialismo, pois esteve historicamente embasada na preocupagdo com o ensino efetivo
de um oficio destinado as camadas sociais menos favorecidas, sem intencionar uma formacéo
integral do cidad&o. Isto se explica pela heranca do processo de formacéo social do pais, no
qual o colonialismo escravocrata influenciou as relagbes sociais e, no caso, distorceu
preconceituosamente a visao sobre trabalho manual e trabalho intelectual perante a sociedade.
Esta vis@o dual ficou presente em toda a legislacdo educacional, que, como espelho, reflete as
relacBes sociais do pais, e diferencia até os dias atuais a educacgdo profissional e a educacédo

académica.

Sobre esta logica do ensino profissional no inicio do século XX, Fontes (1985, p. 24)
afirma que “o governo e os industriais viam as escolas como instituicdes piedosas e nao
integradas a estrutura de producdo, aléem dos aspectos limitados impostos a qualificacdo

qualitativa mais ampla da méo-de-obra industrial”.

Nas reformas educacionais ocorridas entre as décadas de 1920 e 1930, decorrentes do
projeto de industrializagdo nacional e embasadas nas ideias da Escola Nova Brasileira, 0s
reformistas, embebidos dos pressupostos cartesianos da neutralidade cientifica e inspirados
nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, programaram um processo
educativo de carater racional e técnico. Estes reformadores sociais fundamentaram uma teoria

educacional denominada por Saviani (1984, p. 10) de “pedagogia tecnicista”.

Para essa tendéncia, o ensino € um processo de condicionamento pelo uso de refor¢o
das propostas que se quer obter, cujo conteddo sdo informacgdes objetivas que possam
proporcionar, ao fim do processo, a adequada adaptacao do individuo ao trabalho, dirigida de
forma mecanica, automatica, repetitiva e programada. Com isso se vé a verdadeira funcdo da

escola tecnicista, qual seja, a preparacdo de pessoas qualificadas para o mercado de trabalho.
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Estas transformacdes fizeram parte de um projeto mais amplo de mudancas sociais e
do mundo do trabalho. A Escola Nova, que objetivava “a escola para todos” como via
otimista de resolucgdo para o problema da marginalidade, e enfatizava a qualidade de ensino,
acabou por agravar tais problemas, pois “deslocou o eixo da preocupacdo do ambito politico
(relativo a sociedade em seu conjunto) para o ambito técnico-pedagdgico (relativo ao interior
da escola)” (SAVIANI, 2009, p. 9), responsabilizando-se pela expansdo da escola de acordo
com os interesses da classe dominante e com um projeto pedagdgico voltado a estes mesmos

interesses.

Na Constituicdo Federal de 1937, como resposta ao projeto de industrializacdo do
Estado Novo, e com o aumento da demanda de operérios especializados, eliminou-se a
referéncia que se fazia ao ensino profissionalizante como destinado aos desfavorecidos da
fortuna ou desvalidos da sorte, e estabeleceu-se a obrigatoriedade da organizacdo de escolas

de aprendizes por parte de empresas e de sindicatos.

Neste periodo do Estado Novo (1937-1945), o governo adotou o ensino profissional
como prioridade, visando formar trabalhadores capazes de se adequarem a organizacao
cientifica do trabalho, principio que se ajustava a concepcdo taylorista-fordista de organizacéo
da producdo industrial (KIRSCHNER, 1993, p. 14).

Sobre esta forma de organizagéo do trabalho, Saviani (2009, p. 11) analisa a mudanca
da ordem de importancia na relagdo homem/trabalho, constatando que, na forma artesanal de
trabalho, o homem utilizava as ferramentas segundo a sua necessidade, e na producédo fabril
esta ordem se tornou inversa, pois o trabalhador é que devia adequar-se ao processo de
trabalho. Este modo de trabalhar parcelado, com acfes de vérias pessoas para a realizacéo de
um mesmo produto, esvaziando o sentido criativo do trabalho, tornava o produto final
desconhecido para aquele que sé havia realizado a parte. Nesta mesma ldgica e a partir deste
mundo do trabalho, consolidou-se a “pedagogia tecnicista”, com um modelo educacional
pragmatico, devastador para a subjetividade humana, pois esta, sendo considerada analoga a
visdo de anomalia (conceito explanado anteriormente), colocaria riscos a eficiéncia produtiva

e seria bem mais dificil de ser controlada.

Sobre estas colocagdes, 0 autor analisa a
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[...] proliferacdo de propostas pedagdgicas tais como o enfoque sistémico, o micro-
ensino, o tele-ensino, a instrucdo programada, as maquinas de ensinar etc. Dai,
também, o parcelamento do trabalho pedagodgico com a especializagdo de funcGes,
postulando-se a introducdo no sistema de ensino de técnicos dos mais diferentes
matizes. Dai, enfim, a padronizagdo do sistema de ensino a partir de esquemas de
planejamento previamente formulados aos quais devem se ajustar as diferentes
modalidades de disciplinas e praticas pedagdgicas. (SAVIANI, 1984, p. 16).

Para Saviani (1984, p. 16-17), se na pedagogia tradicional a iniciativa ficava a cargo
do professor — que era, a0 mesmo tempo, 0 sujeito do processo, 0 elemento decisivo e
decisorio — na pedagogia tecnicista, 0 elemento principal passa a ser a organizacdo racional

dos meios, ocupando professor e aluno posi¢do secundaria.

Na década de 1950, com a politica educacional tecnicista em pleno desenvolvimento,
realizou-se o ajuste e a reformulacdo da estrutura educacional construida durante o periodo

autoritario do Estado Novo, por meio de inimeros atos legais.

A LDB, Lei n° 4.024/61, entdo promulgada, continha regulamentacfes que ja estavam
incorporadas a pratica educacional, como a legislacdo sobre cursos em cooperacdo com as
empresas (BRASIL, 1961, p. 17). Esta lei equiparou o ensino profissional ao ensino
académico para efeito de continuidade dos estudos. Assim, o aluno poderia, ao finalizar o
ensino profissional, continuar seus estudos em niveis superiores. Segundo Machado (1989, p.
65), esta nova legislacdo alterou a organizacdo do ensino profissionalizante e, embora tenha
favorecido a equivaléncia entre os cursos académicos e profissionalizantes em termos legais,

nédo conseguiu modificar os determinantes culturais.

Nesta década de 1960, acentua-se a internacionalizagdo da economia, com forte
participacdo do Estado, que passou a ocupar posicdo central no processo de modernizagao.
Com a introducdo do Plano de Metas do governo Kubitschek (1956-1961), baseado nas
propostas de énfase nos setores de energia, transporte, siderurgia, cimento, automobilistica e
indUstria naval, consolidam-se as mudancas efetivas no pais, ao deixar de ser uma nagédo
agraria para se tornar um pais industrial. Nesta nova realidade, a formacdo técnico-

profissional passou a ser sindbnimo de modernizacdo (SILVA, 2000, p. 3).
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Avaliando este periodo da politica educacional brasileira, Frigotto (1984, p. 121)
ressalta que é nesta época que a teoria do capital humano® é agregada aos principios

educacionais e pedagdgicos tecnicistas, reforcando a concepcdo de que:

a perspectiva tecnicista oferece a metodologia ou a tecnologia adequada para
constituir o processo educacional como um investimento — a educacdo geradora de
um novo tipo de capital — “o capital humano”. A educag@o, para esta viséo, se reduz
a um fator de producéo [...] (FRIGOTTO, 1984, p.121).

A transformacdo politico-institucional, em 1964, acentuou ainda mais a tendéncia de
racionalidade via concepcéo tecnicista da educagdo. Neste Estado Ditatorial, afirma Hilsdorf
(2003, p. 124), com o incremento do novo modelo de producdo capitalista associado aos
interesses internacionais, e com a promessa de que a educacdo seria a forma de ascensédo
social, foram realizados doze acordos entre o Ministério da Educacdo Brasileiro (MEC) e a
United States Agency for International Development (USAID). Visavam diagnosticar e
solucionar problemas na educacéo brasileira, e estabelecer convénios de assisténcia técnica e

cooperacdo financeira a educacdo (HILSDORF, 2003, p. 124).

Os pressupostos desta ligacdo inseriam-se num contexto histérico fortemente marcado
pelo tecnicismo educacional da teoria do capital humano, isto é, pela concepcdo de educagédo
como pressuposto para o desenvolvimento econdbmico e ndo como formagéo integral do

cidadao.

De acordo com Hilsdorf,

[...] comecava o periodo do governo militar, com seu regime centralizado e
coercitivo e no campo da educacdo, as politicas implementadas no periodo, segundo
0 enquadramento do desenvolvimentismo e da seguranca nacional, vado sendo
realizadas sob a justificativa ideolégica liberal de que se investia na melhoria do
“capital humano”, para adequar a sociedade brasileira aos patamares das exigéncias
modernas da producdo internacional. O processo educacional deve estar ligado ao
desenvolvimento e é considerado como um investimento que redunda em maior
produtividade. (2003, p. 122).

'TEORIA DO CAPITAL HUMANO: Sua origem esta ligada ao surgimento da disciplina Economia da
Educacao, nos Estados Unidos, em meados dos anos 1950. Theodore W. Schultz, professor do Departamento de
Economia da Universidade de Chicago a época, é considerado o principal formulador dessa disciplina e da ideia
de capital humano. Esta disciplina especifica surgiu da preocupagdo em explicar os ganhos de produtividade
gerados pelo “fator humano” na produg@o. A conclusdo de tais esfor¢os redundou na concepgdo de que o
trabalho humano, quando qualificado por meio da educagdo, era um dos mais importantes meios para a
ampliacdo da produtividade econdmica, e, portanto, das taxas de lucro do capital. Aplicada ao campo
educacional, a ideia de capital humano gerou toda uma concepcdo tecnicista sobre o ensino e sobre a
organizacdo da educacdo (MINTO, 2006, p. 1).



30

Nesse contexto, Minto (2006, p. 38) referencia que a ajuda externa para a educagédo
tinha por objetivo fornecer as diretrizes politicas e técnicas para uma reorientacdo do sistema
educacional brasileiro, a luz das necessidades do desenvolvimento capitalista internacional,
numa ordem de condicionamento as necessidades de mercado em privilegiado plano. A
influéncia destas formulagdes e orientacOes foi essencial para a condugdo posterior do
processo de reforma da educacao brasileira, durante a Ditadura Militar (1964-1985). Nesse
periodo, foi impostamente concretizado o projeto de modernizacdo do Brasil, a custa da

subordinacdo pela dependéncia do capital internacional.

A LDB 5.692/71 buscou modificar toda a estrutura do Ensino Profissionalizante e do
Ensino Técnico. Instituiu a obrigatoriedade da profissionalizacdo para o 2° Grau, com 0
objetivo de conter a demanda crescente de vagas no Ensino Superior — com oferta sempre
insuficiente — e de aumentar o nimero de profissionais habilitados para 0 mercado de
trabalho, com a intencdo de se constituir uma rede Unica de ensino que eliminasse o carater
elitista de acesso a educacdo. Neste sentido, o técnico industrial como formacdo profissional
foi retirado da legislacdo e acoplado ao Ensino Médio. Entretanto, as escolas de 2° Grau da
rede publica decairam na qualidade, por ndo conseguirem se adequar as duas funcdes: a de
profissionalizar e a de capacitar para a continuidade dos estudos. Este fracasso aconteceu por
ndo ter havido aumento de verbas para construcdo e manutencao de toda a estrutura necessaria

para tais demandas.

No sentido inverso a lei, o Estado afastou-se do ensino publico e direcionou-se para o
sistema privado, visando reforgé-lo. Nessa época, foi fomentada a politica de privatizacdo da

educacéo.

Dando continuidade as reformas e,

ainda no contexto de reconhecimento da forma de producdo do conhecimento no
processo produtivo, a promulgacdo da Lei n.° 7044/82 representou apenas um novo
arranjo que conservou a concepcao de educagdo que antecedia as diretrizes e bases
da politica educacional estabelecida em 1971. (BIAGINI, 2000, p. 8).

O referencial do trabalho como principio educativo para a estruturacdo do sistema de
ensino foi abandonado. Isto significou a acomodacao do texto legal a realidade, o que revelou

que o proposito de escola Unica profissionalizante, operacionalmente, nunca existiu. Desta
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forma, a realidade né&o foi modificada pela lei, ficando as escolas de 2° Grau com as mesmas
caracteristicas anteriores: as escolas técnicas efetivando o ensino profissionalizante para a

classe trabalhadora e as escolas de 2° Grau preparando para o vestibular.

De acordo com Biagini (2000, p. 7), os anos 80 representaram o fechamento do ciclo
dos governos militares. A transicdo para o regime civil ndo significou, todavia, a perda do
poder por parte das elites dominantes do periodo anterior. A promulgacdo da Lei n°® 7044/82
deu apenas uma nova maquiagem as diretrizes e bases da politica educacional estabelecida em
1971.

Em 1996, foi sancionada a Lei n® 9.394/96, a qual buscou reestruturar o sistema
educacional brasileiro, com regulamentacGes tanto nas areas de formacdo de professores e
gestdo escolar quanto nas areas de curriculo. Esse momento da historia educacional brasileira
foi marcado por debates realizados ao longo de oito anos, especificamente entre duas
propostas distintas: uma envolvia discussdes priorizando maior participacdo da sociedade
civil nos mecanismos de controle do sistema de ensino, enquanto a outra proposta resultava de
articulacGes entre Senado e MEC, sem a participacdo popular, defendendo o poder sobre a
educacdo mais centralizado. Esta proposta acabou vencendo (SAVIANI, 1998b, p. 38).

A profunda mudanca da conjuntura mundial nas décadas de 1980 e 1990 e a
ancoragem de alteracOes objetivas da ordem econdmica do proprio capital ficam claras nas

novas politicas educacionais implantadas no Brasil.

Com a LDB/96, o Ensino Técnico passou a ser obrigatoriamente desvinculado do
Ensino Médio. Esta é considerada a mais importante lei educacional brasileira pois

fundamenta as subsequentes acdes de mudanga dos governamentes no @mbito educacional.

Em 1999, os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) surgem
como consequéncia da LDB/96, visando unir qualidade do ensino e formacdo de cidadaos
aptos ao novo mundo do trabalho globalizado, com a organizacdo do ensino voltado para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Competéncias e habilidades foram
introduzidas como novos paradigmas educacionais e assumiram papel central para discussao

da proposta, principalmente entre os professores (BRASIL, 2006, p. 152).
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A mudanca da base eletromecénica para a microeletronica exigiu o desenvolvimento
de novas habilidades, além de requerer uma capacidade de articulacdo entre elas. Essa nova
exigéncia do mundo do trabalho requer, pedagogicamente, uma nova estruturacdo, que, diante
das dificuldades historicas da educacdo brasileira e da pressdo em adequar-se as necessidades
de mercado, acarreta inimeras frustracGes, tanto para as escolas e seus docentes quanto para o
alunado e as exigéncias para a sua empregabilidade:

Kuenzer analisa essas implicacdes:

A memorizagdo de procedimentos necessaria a um bom desempenho em processos
produtivos rigidos passa a ser substituida pela capacidade de usar o conhecimento
cientifico de todas as &reas para resolver problemas novos de modo original, o que
implica em dominio néo so de contetdos, mas dos caminhos metodoldgicos e das
formas de trabalho intelectual multidisciplinar, o que exige educacdo inicial e
continuada rigorosa, em niveis crescentes de complexidade. A esta competéncia
cientifico-tecnoldgica articula-se a demanda por competéncia ética, na dimensdo de
compromisso politico com a qualidade da vida social produtiva. Ao mesmo tempo,
exigem-se novos comportamentos, em decorréncia dos novos processos de
organizagdo e gestdo do trabalho, onde as préaticas 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. (1999, p. 19).

Pela complexidade das mudancas, em 2002 foi redigido novo documento, 0 PCNEM+
com orientacbes complementares ao PCNEM, trazendo recontextualizacbes para as
competéncias e habilidades com esquemas de propostas para o desenvolvimento de conceitos
em sala de aula, pois havia uma grande dificuldade de entendimento e aplicabilidade pelos
docentes, como existe até hoje (BRASIL, 2006, p. 7).

As adequacOes da legislacdo educacional as transformacgdes incisivas e galopantes no
mundo do trabalho, mais especificamente no periodo de 1970 a 2000, visaram promover a
insercdo do Brasil nas leis de mercado internacionais. As adequacdes do Ensino Técnico se
constituiram no empuxo das necessidades de méo-de-obra qualificada, reguladas e justificadas
a partir de prerrogativas do crescimento econdmico brasileiro, como forma de inser¢do no

mundo produtivo.

As instituicGes educacionais de formacédo técnica, na sua particularidade de atuacéo,
pela precipua necessidade histérica de formar pessoas para a inser¢do e adequacdo aos

ditames econdmicos do mundo do trabalho, distanciaram-se dos fins sociais mais abrangentes.
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A formacéo de profissionais técnicos se fechou, como diz Marques (1995, p. 80), a
respeito das profissdes, “no ambito de interesses meramente corporativos, numa linguagem
cifrada, no estreitamento das visoes parcializadas”. As articulagdes deste nivel de formagao
profissional se restringiram as associa¢des no patamar do saber técnico-cientifico, entendido e

operacionalizado num processo de adaptacdo passiva, negligenciando

o0 ativo direcionamento que se submeta ao controle das exigéncias socioculturais,
num sistema de normas estabelecidas pelo coletivo da profissdo, na livre
comunicagdo entre iguais e na discussdo dos temas relevantes com a comunidade
ampla a que presta seus servicos na perspectiva da emancipacdo humana.
(MARQUES, 1995, p. 80).

Por mais direcionada que seja a formacdo técnica nada, além da ideologia do
paradigma tecnicista ocidental e seus grupos beneficiados, justifica o fechamento de
interesses em detrimento a interacdo com propasitos sociais mais amplos, questfes estas que
“fundamentam a vida humana em sociedade”, e onde a educagdo, em qualquer nivel,
“necessita reconhecer-se e inserir-se dinamicamente”. Esta responsabilidade dos processos
educacionais transcende 0s interesses restritos de grupos sociais, pois, devido a “sua
relevancia e pela necessidade de serem submetidas a uma publicidade critica, de modo a
expressarem-se numa vontade politica unificada e de interesse geral do publico”, devem ser

pautados os seus objetivos (MARQUES, 1995, p. 82). O autor considera que:

as relagdes educativas que pretendem ndo ser alienantes importa levem cada
individuo a descobrir suas préprias forcas e possibilidades, a percebé-las como
forcas sociais e a criar suas préprias formas de organizacdo, em que ndo se separem
as forcas sociais das forcas politicas empenhadas em lutas mais amplas.
(MARQUES, 1996, 104).

Os objetivos, historicamente instituidos nas orientacdes desse nivel de formacéo,
predominantemente imobilizaram os conflitos coexistentes dos diferentes interesses nos
segmentos do mundo do trabalho, colocando para fora da escola e do seu comprometimento a
funcdo educacional que favorece a atuacdo elucidativa e decisoria nas agdes subsequentes

destes futuros profissionais.

A alienacdo, como fator de condicionamento a uma realidade posta do mundo do

trabalho, acarreta para esta formacao profissional a diminui¢do do carater social e cultural
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coletivo, necessarios a construgdo progressiva de forcas sociais e politicas dos trabalhadores.

Sobre essas consideracfes, Marques ratifica que:

reside a alienagdo na discrepancia entre o carater social e histérico universalizante
do homem e a existéncia particularizada, isolada em si mesma, desprovida da
riqueza genérico-social, subjetiva e objetiva, que o faz homem de seu tempo. Pela
objetivacdo alienada, na humanidade cada vez mais universalizada e rica, 0
individuo é cada vez mais desvalorizado e empobrecido. (1996, p. 104).

A alienacdo, como mecanismo de manutencdo estrutural do sistema, corrompe a praxis
humana, impossibilitando seu fundamento, que, nas palavras de Marques (1996, p. 95),
significa “o reconhecimento universal de todos os homens em sua dignidade inalienavel”, na

busca da consolidag¢do de um sentido radical: “o sentido da emancipa¢do humana”.

O processo didatico de ensino e aprendizagem, no qual se fundamenta o ensino
técnico, traduz, como diz Demo (2000, p. 148), a impermeabilidade deste tipo de estrutura
social, pois diz respeito a um modelo educativo que reproduz a verticalizagdo, e impede,
através de um condicionamento cultural cotidiano, o processo emancipatério daqueles que

ndo pertencem a elite.

Segundo Demo (2000, p. 148-149), o processo emancipatorio fundamenta-se em duas
pilastras: a capacidade do ser humano de produzir/trabalhar e a de participar organizadamente
nas decisfes. Este ultimo fator, na visdo do grupo dominante, oferece grande perigo pelo

poder estratégico que nele reside.

A indole pacifica, refor¢ada na educacédo para os trabalhadores, auxilia eficientemente

para encobrir as violéncias aparentemente suaves, as quais estdo submetidos. Caso contrario,

um minimo de cidadania levaria a revolta, talvez violenta, contra endurecimentos
seculares, inclusive contra os disparates da educacéo. [...]. Para suportar sistemas e
professores incompetentes, ultrapassados, sobretudo um sistema social perverso, so
mesmo uma turma ddcil e que, por cima, paga. A didatica ensino/aprendizagem é o
truque condicionador desta docilidade, estabelecendo como parametro
comportamental a receptividade, a cOpia, a prova. Perversidade supina de um
sistema que conseguiu instaurar sua persisténcia sobre bases da ignorancia cultivada.
(DEMO, 2000, p. 157).

As afirmativas do autor ndo parecem duras demais ao se analisar que as concepgoes

que norteiam a formacao dos alunos em nivel técnico ainda estdo ancoradas no “saber fazer”.
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Mesmo com as alteragdes de exigéncia quanto ao tipo de resposta para 0s problemas
diversificados deste mundo do trabalho, a eficiéncia, demonstrada pelo desempenho em

resolucdes operacionais, segue como 0 objetivo desta formacao.

As reformas histdricas progrediram até hoje para consolidarem a dicotomia entre a
educacdo profissionalizante e a educagdo geral, retrocedendo nas politicas educacionais
voltadas aos interesses de cidaddos oriundos de qualquer classe social e visando integra-los a

vida nas suas mais variadas representacoes.

O “saber fazer”, pautado na pedagogia tecnicista, faz parte de uma realidade
educacional de principios democraticos muito duvidosos, pois se entende que a escola
democréatica ndo é aquela que proporciona aumento quantitativo de cursos e vagas para
atender as demandas de mercado, mas sim, é a que avanca num projeto de formacdo que
abarque conhecimentos para além da utilizacdo produtiva, articulando capacidades praticas e
tedricas que promovam a compreensdo da realidade como um todo, possibilitando, inclusive,

a sua transformacao.
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2 O SISTEMA EDUCACIONAL DO ENSINO TECNICO PUBLICO

Ndo é “a aquisi¢do de capacidades diretivas, € ndo € a tendéncia a formar homens
superiores que da a marca social da escola. A marca social é dada pelo fato de que
cada grupo social tem um tipo de escola proprio, destinado a perpetuar nesses
grupos uma determinada fungdo tradicional, diretiva ou instrumental” (GRAMSCI
apud NOSELLA, 2004, p. 49).

2.1 A Educacao Profissional de Nivel Técnico a servico do novo mundo do trabalho

A ancoragem de alteracdes objetivas da ordem econémica do proprio capital explicita-
se nas novas politicas educacionais do Ensino Técnico publico implantadas no Brasil. Nesta
prerrogativa, a educacdo € pautada nas exigéncias neoliberais de competitividade,

produtividade e de inovacédo do sistema produtivo aberto e sem fronteiras.

As politicas educacionais, estruturadas com base nas relagdes de trabalho, sdo
vinculadas as politicas projetadas e definidas pelas rela¢6es internacionais de mercado. Neste
sentido, vale lembrar os ensinamentos de Marx (1975, p. 284) para quem: “A sociedade
capitalista esta estruturada e organizada sobre o trabalho. Nesse tipo de sociedade os homens
tém vinculos sociais com todas as pessoas da terra, sobre ou sob a égide do trabalho”.
Significa dizer, portanto, que é imprudéncia analisar as politicas educacionais sem relacionar
e correlaciona-las com as condi¢fes em que os homens produzem e definem as relacdes
sociais de trabalho. Essas relagfes resultam das metamorfoses que 0 mundo do trabalho esta
vivendo, e fundamentam a exigéncia de um novo perfil de trabalhador, mais qualificado e
forjado para um mercado muito mais competitivo. Este novo profissional é nominado
perspicazmente por Antunes (1995, p. 52) de “operario-técnico”, em decorréncia da

continuidade de sua condicéo social, mas noutro padréo de exigéncia.

A “desproletarizagdo do trabalho industrial, fabril” acarretou para a
contemporaneidade um significativo aumento do trabalho assalariado no setor de servicos e
uma “subproletarizagdo”, expandida pela flexibilizacdo do trabalho. Essas transformacdes tém
como resultado, mais incisivo, 0 nimero alarmante de desempregados, assolando de forma
estrutural os trabalhadores em ambito mundial (ANTUNES, 1999, p. 41).

A segmentacdo no mundo do trabalho intensificou-se de tal modo que os cursos de

formacéo técnica estdo sendo cada vez mais implementados como politica publica de inclusédo
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daqueles que, historicamente pertencentes a classe subalterna, se submetem a uma
flexibilidade numérica maior, condicdo que inclui serem empregados em tempo parcial e em

empregos casuais, sem estabilidade quanto a sobrevivéncia no mundo do trabalho.

A complexidade deste mundo do trabalho, segundo Antunes (1999, p. 54), demonstra
uma ‘“processualidade contraditoria”. De um lado, 0 incremento da intelectualizacdo do
trabalho, em que a qualificacdo é considerada forca motriz, e, no lado inverso, a condicdo

desqualificada e subproletarizada dos trabalhos considerados precarios.

A desigualdade social e a concentracao de renda, conforme constata Pochmann (2009,
p. 115), ndo sdo novidades e nem tém alterado significativamente os seus indicativos. Com o
avango da financeirizagdo no pais, ou seja, “com o retorno ao modelo primario-exportador de
matérias-primas e agronegdcios”, ¢ com a desaceleragdo do projeto de industrializacdo
nacional, que teve seu inicio em 1980, o crescimento da economia do pais até 2000 foi
considerado infimo. O despautério consiste em verificar que, durante esse mesmo periodo, o
namero de familias ricas no pais “praticamente dobrou em termos absolutos ¢ relativos”, e
geograficamente também houve concentracdo. “Atualmente, somente quatro cidades
respondem por quase oito a cada dez familias ricas no Brasil: Sdo Paulo, Rio de Janeiro,
Brasilia e Belo Horizonte” (POCHMANN, 2009, p. 115).

Nesse quadro, pode-se analisar que a transformagdo nos meios de producdo néo
alterou o padré@o excludente de riqueza e renda no Brasil. Assim como a riqueza, o poder da
elite dirigente segue concentrado, ndo havendo sinalizagcGes de reformas que demonstrem a
consolidacdo da democracia para se antepor ao conservadorismo do poder econdémico e

politico no pais.

Para Pochmann,

Durante os periodos democraticos, mantiveram-se em alta as demandas reprimidas
pelas fases autoritarias, especialmente num ambiente de enorme heterogeneidade
social e geografica. As convergéncias necessarias para o desenvolvimento de um
projeto revolucionario ou mesmo de natureza reformista ficaram subsumidas pela
administracdo das emergéncias e pelo congracamento de articulagdes politicas entre
distintos extratos de classes sociais, muitas vezes necessarias a governabilidade.
(2009, p. 116).
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Como reflexo das complexidades e diversidades da sociedade contemporéanea, a
politica publica de incentivo a formacao profissionalizante no Brasil vem se ajustando a
perpetuacdo dos mecanismos sociais de selecdo como forma de pretenso “acesso rapido” ao
trabalho para aqueles que ndo podem “perder tempo” prosseguindo nos estudos, e, garantindo

assim, uma possivel forma de sobrevivéncia.

Neste sentido, a Formacdo Técnica pode ser considerada como uma categoria
intermediéria de estudo ao novo operariado, proporcionando maior qualificacdo aos menos
favorecidos, mas mantendo o privilégio do acesso ao ensino académico aqueles que, inseridos

numa pequena fatia, continuardo no topo hierarquico dos postos de trabalho.

A desigualdade de condig¢des no Brasil, de acordo com Pochmann (2009, p. 117),
“parece inacreditavel nesse inicio de terceiro milénio”, pois a distancia entre 0 menor e 0

maior salario conforme os postos de trabalho “chega a atingir quase 2 mil vezes”.

Pochmann demonstra a disparidade

com base em um estudo recente realizado pelo Instituto de Pesquisa Econdmica
Aplicada, a desigualdade salarial constatada no interior do setor estruturado do
mercado de trabalho foi de 1.714,3 vezes no ano de 2006. Isso porque a menor
remuneracéo paga recebida pelo trabalhador foi de R$ 70 mensais, enquanto o maior
salario capturado pela Pesquisa Nacional de Amostras de Domicilio (Pnad) do IBGE
foi de R$ 120 mil por més. (2009, p. 117).

Este estudo constata que a desigualdade salarial no interior do mercado de trabalho
pode ser ainda maior, pois foram considerados apenas os dados do setor estruturado de
trabalho, responsavel por 7,7 milhGes de trabalhadores. Neste segmento, Pochmann (2009, p.
117) caracteriza que estdo os “empregados formalmente contratados € que possuem maior
grau de escolaridade, maior tempo de servigo e tem entre 25 ¢ 59 anos de idade”, e atenta que
ndo estd incluida a remuneracdo aplicada no setor informal, a qual traria provavelmente uma

diferenca salarial muito maior.

Outro fator alarmante, apontado pelo autor € o grau de desigualdade salarial entre 0s
postos de trabalho nos setores privados, sendo praticada uma diferenca salarial que chega a
ultrapassar 1.700 vezes com relacdo ao menor e maior salario, demonstrando uma injustica
sem possibilidade de justificativas plausiveis (POCHMANN, 2009, p. 117).
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A condicdo de acesso a ascensdo social pautada na meritocracia justifica a articulacéo
neoliberal no sistema educacional. A disposicao nas leis que regulamentam o Ensino Técnico
demonstram esta concepcdo, subsidiando a tendéncia da flexibilizacdo nas relagdes de
trabalho.

Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel

Técnico,

Como uma das decorréncias do intenso processo de reorganizagdo produtiva pelo
qual passa a sociedade brasileira, processo este ainda ndo concluido, os especialistas
em Gestdo podem se estruturar de forma a oferecer, autonomamente ou como
pequenos empresarios, seus servicos as organizacBes existentes. Podem, ainda,
atender a um contingente crescente de profissionais de diferentes areas que, ao
romperem seu vinculo empregaticio com as organizagdes nas quais trabalhavam,
também passaram a trabalhar por conta propria, quer como profissionais autbnomaos,
quer como titulares ou sdcios de pequenas ou microempresas. (BRASIL, 2000, p.
14).

N&o se nega o crescimento econdmico do Brasil no século XX, no qual se alia a
formacdo profissional técnica como tentativa de um plantel mais qualificado para esta
realidade. Mas o que se torna mais veemente nas Ultimas décadas, decorrentes desta politica
adotada, é que € impossivel projetar o desenvolvimento do pais tendo em vista
preponderantemente variaveis econdmicas e relevando as dimensfes humanas, sociais e

politicas envolvidas.

Os discursos envolvidos nas politicas educacionais remetem a formacdo de aspectos
gerais no desenvolvimento dos futuros trabalhadores, preocupando-se com a “formacdo do
carater” e com a “participacdo cidadd”. Considera-se que tal intengéo de discurso denota, para
além da reducdo dos conceitos de carater e cidadania e das suas reformulacfes a partir dos
principios mercadologicos, uma justificativa de que a educagdo direcionada as necessidades

de mercado promove diretamente o desenvolvimento geral da nagao.

Segundo Ferretti (2002, p. 115), este duplo sentido primeiramente remete ao consenso
de que, a medida que a produtividade da economia cresce, toda a populacdo é beneficiada,
pois supostamente se elevam as condic¢Oes de vida dos brasileiros. Como segundo sentido, o
discurso intenciona justificar tal submissdo formativa com o aumento do nivel cultural da
populacdo, uma vez que postula uma educacdo geral de boa qualidade para todos,

significando, dessa forma, um maior potencial de empregabilidade. Assim, constata Ferreti,
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esse discurso busca sedimentar no consenso da nagdo que “os interesses da produgdo se
identificam com os interesses ndo s6 nacionais, mas também com os de cada trabalhador
individual” (FERRETTI, 2002, p. 115).

Ciavatta (1998, p. 74) afirma que a formac&o técnico-profissional brasileira vem sendo
decidida no campo técnico-empresarial, no ambito mercadolégico, reduzindo a educacéo dos
trabalhadores a educacdo profissional, tornando esta uma parte pelo todo. Neste conceito
hegemonico de educacdo, a universalidade da cultura é preconizada como forma necesséria a
reproducédo social, na qual se inclui o universo do trabalho. A educacdo profissional, como
elemento da produtividade capitalista, além de pouco abranger o universo de conhecimentos
necessarios a vida humana, tem sido acompanhada de um valor que discrimina trabalhadores
produtivos e improdutivos. O primeiro tipo contribui efetivamente para a sociedade,
atualizando permanentemente suas competéncias, habilitando-se ao emprego. J&4 o segundo
trabalhador carrega o estigma de fracassado, pois, a0 ndo desenvolver as competéncias

exigidas pelo mercado de trabalho, este o exclui.

A flexibilizacdo deste modelo capitalista, observa Sennett (2005, p. 100), leva as
pessoas a “desorienta¢do envolvida no marchar para a incerteza”. O autor assinala trés
buracos estruturais ocasionados por estas “redes mais frouxas” em que as pessoas estdo
langadas neste mundo de tentativas de emprego. O primeiro buraco trata das “mudangas
laterais ambiguas”, as quais consistem num movimento de recolocagéo lateral, muitas vezes
percebido pelo empregado como ascensdo. Esse movimento de “caranguejo” ocorre pelas
“categorias de emprego se tornarem mais amorfas”. O segundo buraco estrutural consiste na
“perda retrospectiva”, que € o arriscar ou seguir o fluxo das organizacGes flexiveis, nas quais
muitas vezes a mudanga pro envolvido demonstra, ao analisar retrospectivamente, que foi
uma ma decisao. Essas tentativas ocorrem, como afirma Sennett (2005, p. 100), pelo terceiro e
mais fundo buraco, que é o financeiro, pois “o mais obstinado calculo que as pessoas querem
fazer ao mudar-se é se vao ganhar mais dinheiro”. Devido & falta de seguranca no emprego, as

pessoas se lancam aos resultados salariais, muitas vezes imprevisiveis.

Frente a essa realidade, a formacdo profissional se adéqua ao desenvolvimento de
atributos individuais necessarios a possivel obtencdo de emprego, deslocando da educagéo a
responsabilidade de um projeto de sociedade para pretensos projetos individuais cada vez

mais restritos as necessidades de subsisténcia.
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Sobre esta problematica se destaca:

A caracteristica mais marcante do processo de crescimento experimentado pelo
Brasil no século XX foi a capacidade de conciliar um ritmo espetacular de
crescimento econdmico com a preservacdo de um dos mais elevados padrBes de
desigualdade e excluséo social do mundo. (FLEURY, 2006, p. 38).

Cruz (1999, p. 188-189) aponta para a imprescindibilidade de se descortinar 0s
aspectos ideoldgicos da realidade do mundo do trabalho, base que sustenta a formacao
profissional, para que se consiga diagnosticar os limites e os problemas das atuais politicas
educacionais. Nesta direcdo, atraves da andlise deste modelo econdémico, constata-se que a
racionalidade técnica, ainda cultivada como competéncia nas relaces de trabalho, d& énfase
ao consenso, evitando confrontos e supervalorizando a administracdo racional da vida e, desse
modo, determinando as possibilidades de existéncia a partir da perda do controle humano
sobre o trabalho, por reproduzir a cultura do trabalho como dominadora do homem, tornando-

o produto utilizavel desta nova ordem do mundo do trabalho.

2.2 O paradigma das atuais diretrizes educacionais quanto ao modelo de competéncias

Esta dltima década foi bastante incisiva em mudancas na legislacdo da educacdo
brasileira, especialmente para a Educacdo Profissional. Este texto procura analisar as politicas
vigentes no ensino técnico profissionalizante, articulando elementos destas diretrizes politico-
educacionais com os atuais interesses do mundo do trabalho, e os novos paradigmas

expressados e/ou imbuidos nestas reformulagdes.

A reforma educacional, a partir da Lei n°® 9.394/96 (LDB) e a regulamentacdo no que
se refere a educacao profissional, como o Decreto-lei n® 2208/97 e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgdo Profissional, endossadas no Parecer CNE/CEB n° 16/99, na
Resolugcdo CNE/CEB n° 04/99, e nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacédo

Profissional (BRASIL, 2000), assume como norteador o0 modelo das competéncias.

As nocgoes, segundo Serdén (1998, p. 16), que estruturam o modelo das competéncias
no atual mundo do trabalho s&o a flexibilidade, a transferibilidade, a polivaléncia e a
empregabilidade. Estas capacidades tornam-se valoraveis diante das necessidades de mercado,

pois a plasticidade deste mundo produtivo exige, quanto a formacdo de trabalhadores, a
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flexibilidade para novas situages, tanto na resolucéo de problemas quanto a sua transferéncia

de funcéo, requerendo a continua capacitacdo e adequacao ao devir ndo sabido.

A Politica de Educagdo Profissional do MEC, conforme Parecer CNE/CEB n° 16/99
(BRASIL, 19994, p. 2), objetiva promover a transicdo entre a escola e 0 mundo do trabalho,
“conduzindo ao permanente desenvolvimento para a vida produtiva, com a perspectiva do
exercicio pleno da cidadania”. Apesar de entender "a educagdo profissional, integrada as
diferentes formas de educacgdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia” (BRASIL, 19993, p. 8),
com 0 objetivo de garantir ao cidaddo o direito ao permanente desenvolvimento de aptiddes
para a vida produtiva e social, o foco da educacdo profissional sdo as novas exigéncias do
mundo do trabalho, explicitadas de acordo com as areas profissionais e os perfis de
competéncias estabelecidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Profissional de
Nivel Técnico.

A lei define competéncia profissional como: “[...] a capacidade de mobilizar, articular
e colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho

eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho” (BRASIL, 1999b, p. 2).

Neste contexto das novas formas de organizacdo e gestdo do trabalho, Kuenzer
(2002a, p. 2) afirma que estas, influenciadas pelo toyotismo? em maior ou menor escala,
passam a utilizar o conceito de competéncia como via de apropriagdo do “conhecimento
cientifico-tecnologico e sécio-historico, em face da complexificacdo dos processos de

trabalho, com impactos nas formas de vida social”.

Ainda que os perfis profissionais almejados quanto a formacéo técnica contemplem
um conjunto de competéncias que integram saberes técnicos, cientificos e metodoldgicos a
partir das demandas do mundo do trabalho, esses nédo sdo suficientes para que se estabeleca a

competéncia socioemocional, também requerida neste modelo, pois esta inclui aspectos que

%0 toyotismo é oriundo da Toyota, Japdo, e tem as seguintes caracteristicas: uma producdo vinculada & demanda,
é variada e heterogénea, fundamenta-se no trabalho operario e equipe com multivariedade de fungdes, tem por
principio o just in time, o melhor aproveitamento do tempo da producdo. Esta flexibilidade leva a uma crescente
reducdo do proletariado fabril, incrementa-se um novo proletariado, aumento do trabalho feminino, incremento
de assalariados médios e de servico, exclui-se jovens e velhos no mercado de trabalho nos paises centrais,
inclusdo precoce e criminosa de criangas no mercado de trabalho e ha um trabalho social combinado em que
trabalhadores de diversas partes do mundo participam do processo de produgdo (FRIGOTTO; GENTILLI,
2001).
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envolvem o homem e seu ambiente sociocultural. N&o se pode desvincular deste processo as
influéncias macrossociais em que estes profissionais estdo inseridos, resultados das mudancas
ocorridas no mundo produtivo, seguindo as necessidades deste modelo econémico, cada vez

mais entremeado de incertezas, instabilidades e competitividade.

Em relacdo as questdes socioculturais e a aquisicdo de competéncias,

embora se saiba que, na classe burguesa estas competéncias se desenvolvam desde
as relagdes sociais e familiares que viabilizam o desenvolvimento das linguagens, do
raciocinio e o acesso a producdo cultural, mesmo assim ndo se prescinde da
educacdo escolar. Ja para os que vivem das diferentes formas de trabalho, onde a
precarizacdo econdmica dificulta o acesso a producéo cultural dominante, a escola
passa a ser espaco fundamental para a aquisi¢do dos conhecimentos que permitam o
desenvolvimento das competéncias requeridas para a inclusdo na vida social e
produtiva. (KUENZER, 20023, p. 2).

O Parecer n° 16/99 apresenta orienta¢fes quanto a organizacdo curricular, porém sem
obrigatoriedade, dando o carater claro de atender prioritariamente ao mundo produtivo, em
detrimento aos aspectos omnilaterais, quando propde um curriculo modular “flexivel” e que

contribua de maneira “agil” as necessidades do mercado, dos trabalhadores e da sociedade

(BRASIL, 19994, p. 10).

Pensar o cidaddo omnilateralmente é conceber este sujeito com direitos e deveres,
construtor de sua histéria, sem, porém, exclui-lo do mundo do mercado, mas dotando-o de
consciéncia critica que lhe possibilite autonomia ao se relacionar com este mundo e ndo

simplesmente subserviéncia a ele.

A partir do entendimento de Gramsci sobre a educagéo, Aranha reflete sobre o modelo

de competéncias:

Se Gramsci [..] chamava a atencdo para o fato de que uma educagdo mais
democratica, vinculada a uma escola unitaria, deveria se pautar por um ensino e um
conhecimento desinteressados, no sentido de ndo se restringirem a uma
aplicabilidade imediata e agambarcam o patrimdnio cultural e cientifico da
humanidade, 0 Modelo de Competéncias opera no sentido inverso. O conhecimento
a ser valorizado, nesse caso, é aquele imediatamente pratico; é o pragmatismo
interessado elevado a quintesséncia. (2000, p. 47).

Nesta significancia, pode-se analisar o distanciamento que se estabelece entre o que

abrangeria a formacéo integral e o que ideologicamente dispde a LDB, pois a urgéncia da
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adequacgdo do homem e da sua formacgdo ao novo mundo produtivo é a premissa da legislagéo,

como demonstra o Parecer 16/99:

A modularizacdo dos cursos devera proporcionar maior flexibilidade as instituicdes
de educacdo profissional e contribuir para a ampliacéo e agilizacdo do atendimento
das necessidades dos trabalhadores, das empresas e da sociedade. Cursos, programas
e curriculos poderdo ser permanentemente estruturados, renovados e atualizados,
segundo as emergentes e mutaveis demandas do mundo do trabalho. Possibilitardo o
atendimento das necessidades dos trabalhadores na construgdo de seus itinerarios
individuais, que os conduzam a niveis mais elevados de competéncia para o
trabalho. (BRASIL, 19993, p.10).

Atenta-se, nesta pulverizacdo de modalidades para a Formacdo Profissional e na
multiforma adotada, o caminho ideoldgico para as politicas educacionais.

Conforme Kuenzer,

Adentramos no campo movedigo das ideologias, onde a concep¢do de competéncia
fundada no trabalho concreto vai se tornando anacrdnica do ponto de vista da
producdo do valor, passando a assumir um novo significado a partir da ampliacéo do
trabalho abstrato e do trabalho ndo material, embora a l6gica da reestruturacéo
produtiva no regime de acumulacgéo flexivel repouse sobre a integracdo de todas as
formas de trabalho, das mais precarias as mais qualificadas, nas cadeias produtivas,
do que depende a competitividade.

Reforga-se, por este argumento, a afirmacéo feita acima, sobre o carater parcial do
novo conceito de competéncia, uma vez que, embora apresentado como universal,
inclusive no discurso pedagogico oficial, refere-se a uma modalidade especifica de
trabalho: o reestruturado, que demanda forte articulagdo entre as dimensbes
psicomotora, cognitiva e afetiva (fazer, saber e ser), para 0 que o dominio dos
conhecimentos cientifico-tecnoldgicos e sdcio-histéricos, adquirido através de
extensa, continuada e bem qualificada escolaridade é fundamental. (20023, p. 4).

A reestruturacdo do saber fazer, consolidado na pedagogia tecnicista e ainda presente
na formacdo profissional de nivel técnico, se soma atualmente ao saber ser, articulando novas
necessidades de enquadramento, adentradas ideologicamente no campo dos valores da propria
existéncia do trabalhador.

Para Manfredi (1998, p. 35), o0 modelo de competéncia e sua aplicabilidade na
educacdo atual, na verdade, consiste numa estratégia para abarcar a funcdo do conflito entre

capital e trabalho.

Nas palavras da autora,

A luz de processos mais amplos, a opgdo pelo modelo da competéncia (na acepgao
empresarial) estaria ancorada numa logica de recomposi¢do da hegemonia do
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capital, onde a ressignificagdo da qualificacdo e das estratégias de formagdo
profissional fazem parte de um processo de ressocializacdo e aculturacdo da classe
trabalhadora, tendo por fundo reintegra-la aos novos modelos de produgdo e gestao
do capitalismo em sua fase de transnacionaliza¢do. (MANFREDI, 1998, p. 37).

O capital, neste entendimento, apropria-se de determinados conceitos e de algumas
areas de conhecimento que auxiliam na explicacdo do seu processo de dominagdo. A
utilizacdo do conceito de competéncia, portanto, serve para abstrair o desempenho de
determinada profissdo com relacdo aos conflitos e, como forma de adaptacdo, introduz nas
dimens@es subjetivas do trabalhador comportamentos determinados para tal funcdo. Esses
comportamentos e formas de pensar o trabalho e sua execugdo, reduzem a autonomia e a

liberdade do trabalhador, subordinando-o a dindmica de trabalho estabelecida pelo capital.

Segundo Oliveira (2003b, p. 259), a énfase em flexibilidade e competéncias nas
diretrizes da educacdo profissional estaria, assim, atendendo, de forma subjacente, aos
interesses dos setores produtivos. Por esse enfoque, a utilizagdo do conceito de polivaléncia se
apresentaria como mais uma expressdo da modificacdo do discurso das elites visando
conseguir, também no plano da producdo, a sua hegemonia politica. A utilizacdo do conceito
de polivaléncia procura criar a falsa impressao de que as tarefas realizadas pelos trabalhadores
na producdo flexivel requerem um conjunto maior de qualificacdo. Na prética, o que se
estabelece é a exigéncia de que os trabalhadores sejam multifuncionais, visando reduzir o
contingente de pessoas para diminuir o gasto do empregador com a execucdo do mesmo

ndmero de atividades.

Presente no Parecer 16/99, leia-se a proposigdo “entusiasta” e o sentido empregado a

polivaléncia, como sendo um dos referenciais deste “novo paradigma no mundo do trabalho”:

A estética da sensibilidade estd em consonéncia com o surgimento de um novo
paradigma no mundo do trabalho, que se contrapde aquele caracterizado como
industrial, operario, assalariado, masculino, repetitivo, desqualificante, poluidor e
predatério dos recursos naturais. Identifica-se, dentre outros, por aspectos como a
valorizacdo da competéncia profissional do trabalhador, o ingresso generalizado da
mulher na atividade produtiva, a crescente preponderéncia do trabalho sobre o
emprego formal, a polivaléncia de fun¢fes em contraposicdo a tarefas repetitivas, a
expansdao de atividades em comércio e servigos, 0 uso intensivo de tecnologias
digitais aplicadas a todos os campos do trabalho e de técnicas gerenciais que
valorizam a participacdo do trabalhador na solucdo dos problemas, o trabalho
coletivo e partilhado como elemento de qualidade, a redugédo significativa dos niveis
hierarquicos nas empresas a énfase na qualidade como peca-chave para a competiti-
vidade num universo globalizado e a gestdo responsavel dos recursos naturais.
(BRASIL, 19993, p. 15).
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A estética da sensibilidade, demonstrando a introducdo de aspectos subjetivos nestas
diretrizes, e disposta como competéncia a ser desenvolvida nesta formacdo, aponta para a

abrangéncia de uma realidade imbuida de mutagdes.

A ambiguidade entre o0 mundo sensivel e comprometido com a humanidade e a
racionalidade de mercado confunde, e chega a convencer muitos educadores, quanto ao
rompimento com o tecnicismo pragmatico e o inicio de uma nova concepcao de sujeito no
mundo do trabalho. A legislacdo contempla uma nova realidade que, ao designar a antiga
forma que deve ser superada, da a verdadeira dimensdo do qudo distante estd o novo, e de

como o “passado” esta presente.

Para Oliveira (2003a, p. 76), a questdo que esta posta para a educagdo por parte
daqueles que definem as politicas educacionais, tanto nacionais, quanto estaduais e
municipais, ¢ a “forte vinculagéo estabelecida entre o ensino ¢ o mundo do trabalho”. O autor
acredita que para o setor da sociedade que vive a escola cotidianamente, com a realidade das
suas imbricac@es, “o grande n6” quando se fala em objetivos educacionais, esta na dificuldade
em desatar uma definicdo da funcdo da escola na atualidade. E ainda maior é o emaranhado
guando se pensa em que tipo de homem se quer formar e que tipo de competéncia este deve
ter, pois, se 0 homem se constitui como parte integrante da propria sociedade em construcéo,
a questdo primordial que leva ao radical do conflito para os envolvidos com a educacéo € a de

que sociedade se quer construir.

Portanto, antes de analisar a que ponto de construcdo da historia se vive atualmente e
que papel a educacdo perpassa nessa contingéncia, haja vista o grande crescimento da
“pedagogia da qualidade total” e o relegar a um plano secundario o projeto de homem e de
sociedade que esta sendo construido, passando a assumir, pela conivéncia, esse pressuposto

econémico-pedagdgico, deve-se avaliar que:

Desta forma, ndo vivemos uma crise de paradigma educacional. Estamos, sim,
diante de uma crise de apropriacdo, por parte da maioria dos docentes, de uma
referéncia de modelo de sociedade a ser estruturado. Neste caso, ndo implica
diretamente que esta referéncia esteja apoiada em teorias tradicionais da sociologia
ou da filosofia. Mais importante que uma apropriacdo de um constructo histérico
explicativo da sociedade presente é a redefinicdo ou inicio de uma definicdo do
objetivo para o qual esta instituida a educacéo escolar. (OLIVEIRA, 2003a, p. 82).
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A educagdo técnica estd entranhada por um modelo empresarial, que consiste na
ocupacdo de um espaco concreto para a construcdo de um novo modelo de homem, com

comportamentos e interesses voltados consistentemente ao mercado de trabalho.

Os donos do capital, dirigentes deste mundo da producéo, sdo os que modelam essa
“pedagogia da competéncia” na formagdo técnica, definindo um perfil de empregabilidade
para estes trabalhadores, segundo o que lhes interessa e o que lhes é dispensavel nesta

qualificacéo.

Como delata Manfredi (1998, p. 36), este reducionismo proposto pelo capital na arena
educacional deve, necessariamente, caso haja ainda a perspectiva de construcdo de um
modelo educacional alternativo a logica vigente, ter como resposta dos trabalhadores a
instauracdo de um movimento tedrico-pratico, objetivando desmistificar a ideia de que o
unico modelo viadvel de educacdo, inclusive a profissional, é aquele pensado pelas elites

empresariais.

A insatisfagdo presente em muitos dos envolvidos na atuacdo do ensino técnico
profissionalizante esbarra na busca por novas teorias que interpretem a realidade existente, e
mais que isso, desvelem os elementos até entdo obscuros e determinantes dos obstaculos

presentes, para a construcao de uma nova organizacao social.
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3 POLITICAS PUBLICAS PARA O ENSINO TECNICO PROFISSIONALIZANTE

Para a critica imanente uma formacédo bem sucedida nédo é, porém, aquela que
reconcilia as contradicGes objetivas no engodo da harmonia, mas sim a que exprime
negativamente a idéia de harmonia, ao imprimir na sua estrutura mais intima, de
maneira pura e firme, as contradi¢cdes. (ADORNO, 1998, p.23).

3.1 As politicas educacionais na atualidade

Ao analisar as atuais politicas sociais brasileiras, e neste caso mais especificamente a
politica educacional, considera-se importante apontar para a concep¢do que vem orientando

tais formulagoes.

A educacgéo, como forma de propagacéo e ratificacdo das mudancas vertiginosas que
vém sendo construidas no ambito politico-social deste pais, € um veiculo essencial. Neste
sentido, ao discutir sobre a politica educacional, € imprescindivel considerar que suas
diretrizes estdo no campo das “estratégias promovidas a partir do nivel politico com o
objetivo de desenvolver um determinado modelo social” (BIANCHETTI, 2001, p. 88). Esta
constatacdo remete a transicdo ocorrida na década de 90, advinda de um projeto politico
global ja articulado na década anterior, que promoveu a reorganizacdo dos sistemas de

educacdo no Brasil, adequando-o0s ao modelo neoliberal.

A adaptacgéo a esta forma de organizagéo social, feitio desta que envolve e entrelaca
suas raizes no plano ético, politico, cultural e educacional, traz 0 marco da hegemonia de

mercado.

Nesta via, Frigotto (2008, p. 13-14) afirma que “os processos educativos ¢ formativos”
sdo concomitantemente “constitutivos e constituintes das relagdes sociais”, e, portanto, estdo
sendo ressignificados a partir dos principios neoliberais, reduzindo a compreensdo do
educativo, do formativo e da qualificacdo aos ditames da empregabilidade, haja vista a

ameaca constante de exclusédo neste atual mundo do trabalho flexibilizado.

A reformulacdo da politica educacional, segundo os ditames que regem suas pautas,

esta calcada na tentativa cada vez mais aguda de insercdo no mercado mundial globalizado, e
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o financiamento dessas reformas € garantido mediante a utilidade pragmaética de seus

resultados para estes interesses.

Adentrar no campo das expectativas e desejos dos membros de uma sociedade
utilizando veiculos para a interiorizacdo de uma determinada cultura e crenca, cujos dominios
devem ser sedimentados para a manutencdo da ordem vigente, € uma constatacdo bem
descrita nas palavras de Bourdieu, que alerta para a importancia da escola como propagadora

da ordem social hegemonica:

A idéia, inculcada pela escola, de que as pessoas ou 0s postos que elas merecem, em
fungdo da sua instrucdo e dos seus titulos desempenha um papel determinante na
imposicdo das hierarquias no trabalho e fora do trabalho: considerar o titulo escolar
como o titulo de nobreza da nossa sociedade ndo é uma analogia selvagem; tem um
papel capital no processo de inculcagdo das boas maneiras nas relagdes de classe.
Além da lei tendencial no sentido da unificacdo das lutas, h4& uma passagem das
formas de violéncia dura a formas de violéncia suave, simbdlica. (2003, p. 268, grifo
do autor).

O valor atribuido a educacdo como forma de inclusdo e ascensao social, e a natureza
de bem de consumo que esta incorporada ao seu acesso, haja vista o teor mercadoldgico das
medidas que atenuam a educagdo como um direito social do cidaddo e a posiciona como um
direito individual para o consumidor, incute na sociedade a aceitagdo das diferencas sociais,
outorgadas pelo mérito do acesso. A dissociacdo dessas perdas de direitos com as ofertas de
projetos educacionais diferenciados quanto a qualidade e ao custo, sdo reiteradas pelo

discurso da equidade social via educacéo.

Rodriguez (2003, p. 221) atenta para a relevancia dos organismos internacionais
quanto as orientagdes em prol da “importancia do desenvolvimento econdmico na constru¢ao

de uma sociedade com mais eqiiidade”, dando énfase a educacdo como meio para este fim.

O Banco Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD) e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) se mantém com destaque quanto a assisténcia ao
setor educacional brasileiro de base, e, conforme Fonseca (1996, p. 28), esta cooperacao se da
tanto no campo técnico quanto financeiro, atraves de projetos co-financiados e desenvolvidos
pelo Ministério da Educagdo nas Ultimas trés décadas, periodo que propiciou a amplia¢do do
BIRD para além dos financiamentos, pois, mais recentemente, também efetiva a elaboragdo

de politicas educacionais para o Brasil.
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Souza (2008, p. 91-92) afirma que, para a implementacdo em ambito internacional de
politicas macroeconémicas de um “novo padrdo desenvolvimentista” e fundamentalmente
econbmico, principalmente nos paises de economia subdesenvolvida, quem elaborou e
orientou as reformas de Estado e do setor educacional foram “os grandes mentores tedrico-
politicos do capitalismo contempordneo — como o Banco Mundial (BIRD), o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)”. Estas
entidades, segundo Souza (2008, p. 91-92), associam o fornecimento de empréstimos e apoio
politico a condicdo de implementagdes por eles “sugeridas”, intervindo positiva ou
negativamente, conforme a aceitacdo das condigdes, inclusive na “instalacdo das grandes

empresas multinacionais em determinados paises subdesenvolvidos™.

As prioridades no campo educacional séo estabelecidas seguindo o norteamento do
objetivo geral das suas politicas. Segundo Souza (2008, p. 92, grifo do autor), o que estd
definido como meta geral ¢ “a promogdo da equalizagdo social por meio da promog¢éo da
igualdade de oportunidades nos diferentes niveis e setores educacionais”. A partir deste foco,
0 alastramento de acesso ao ensino béasico torna-se pauta preponderante para a politica

educacional dos paises subdesenvolvidos, pois,

conforme a oOtica dos Bancos multilaterais, o nivel de desenvolvimento social-
econdmico de determinado pais estd diretamente relacionado ao nivel de
desenvolvimento intelectual e humano de seus trabalhadores. Donde a necessidade
de generalizacdo da educacdo bésica, ou mesmo de investimento prioritario na
formacéao basica dos trabalhadores, com o qual eles teriam melhores condigdes de
ingresso no mercado de trabalho, de adequagdo as novas e maiores exigéncias do
processo produtivo como um todo. Isso, conseqlientemente ja representaria, na dtica
dos Bancos, uma das etapas do processo de equalizacdo social. (SOUZA, 2008, p.
93).

A supradimensdo de interferéncia desses Orgaos internacionais € justificada pelas
intencdes de auxilio para que o pais consiga se desenvolver nessa Gtica hegemonica,
diminuindo os indicativos de pobreza, colocados como fatores individuais e ndo como
sintomas do préprio sistema socioeconémico vigente. Nessa logica, 0os problemas sociais sdo
um entrave ao progresso do sistema de mercado, e, portanto, devem ser diminuidos a um nivel

toleravel para a fluidez deste.

A causa humanitaria, segundo Fonseca (1996, p. 28), foi dada pelo BIRD como
argumento convincente para as politicas a serem instauradas, assim como 0s principios de

“justiga” e “igualdade” , palavra esta que vem sendo substituida nos documentos das politicas



51

sociais da nacdo, em especial nas educacionais, pelo termo “equidade”. A mudanca deste
termo, aqui pincado dentre outros que vém agregando as atuais formulacbes, além da
alternancia da ordem das palavras quanto a sua importancia, fazem parte desta ressignificacdo

conceitual e, portanto, ddo um novo sentido as diretrizes politicas da educacao.

Saviani (2000, p. 56), ao analisar esta questdo, afirma que o termo equidade “se
converteu na categoria central das politicas sociais de um modo geral e, especificamente, da
politica educacional, sob a hegemonia da orientacdo politica correntemente chamada de
neoliberalismo”. O autor analisa, no estudo etimoldgico que fez das palavras equidade e
igualdade, do artigo “;Equidad o igualdad en educacion?”, que nas entrelinhas simbolicas desta
mudanca de terminologia, o significado de igualdade proveniente da raiz ético-antoldgica da
dignidade humana estd sendo alternado pelo conceito de equidade, este fundamentado em
razBes utilitarias provenientes da filosofia neoliberal, na tentativa de tratar igual os desiguais
(SAVIANI, 2000, p. 56). Nesta diregdo Saviani, ao considerar a complexidade do que esta

envolvido nas atuais diretrizes das politicas educacionais, argumenta que:

[...] es justamente el recurso al concepto de equidad lo que viene a justificar las
desigualdades al permitir la introduccion de reglas utilitarias de conducta que
corresponden a la desregulacion del Derecho, posibilitando tratamientos
diferenciados y ampliando, en una escala sin precedentes, el margen de arbitrio de
los que detentan el poder de decision. (1998a, p. 28).

As politicas educacionais, como ferramentas fundamentais para a consolidacdo desta
l6gica neoliberal, adequaram-se as necessidades de mercado, e suas reformas estdo
identificadas com o0s pressupostos economicistas globalizados. O utilitarismo move e regula
substancialmente tanto os investimentos nos diferentes niveis educagéo, quanto legitima seus
principios e significados nas politicas educacionais. A regulacdo de mercado global é
certificada nas linhas e entrelinhas dos documentos que orientam as politicas sociais
brasileiras como um todo, inserindo nos novos termos utilizados a raiz econdmica dos seus

sentidos.

As palavras de Fonseca, tecidas pelo estudo apurado sobre o Banco Mundial e as

politicas de intervencdo no pais, sdo veementes e esclarecedoras:

No campo mais moderno das relagdes humanas e internacionais, a equidade passou
a adquirir o sentido de um julgamento fundamentado na apreciagdo do que é devido
a cada um considerando-se 0 homem em sua circunstancia, a qual proporciona a
concorréncia vital. Por conseqiiéncia, as desigualdades entre os homens s&o
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consideradas como efeitos acidentais das circunstancias em que estdo inseridos. [...]
A eqliidade constitui um principio, ndo para garantir a igualdade dos padrfes de
desenvolvimento, mas para assegurar um minimo necessario para que 0s paises
possam inserir-se racionalmente no modelo global, sem ameagar o sistema. Assim, 0
pressuposto sistémico de que — o problema que afeta a uns afeta a todos - nédo
significa que os beneficios de uns sejam, necessariamente, os beneficios de outros.
(1996, p. 12-13).

Para um ajuste compensativo das repercussfes do imenso avango tecnoldgico e
econdémico advindos da globalizacdo, sem assinalar mudancas estruturais, mas sim
instrumentalizando e garantindo a manutencéo da forca de mercado em detrimento a cultura
de um Estado mais responsavel com os direitos universais, esta a atual politica social dos

paises em desenvolvimento, dentre eles o Brasil.

A grande expectativa da sociedade brasileira € que 0 acesso a educagdo que promovera
uma equalizacao socioecondmica e que 0s dados humericos crescentes quanto ao acesso para
os diferentes niveis educacionais garantam o caminho para esta equidade fazem parte de um

discurso que visa legitimar o modelo adotado. De acordo com Pochmann,

O Brasil possui hoje o maior desemprego verificado desde a transicdo do regime
escravista para o assalariado, no final do século XIX. Além da elevada dimenséo do
desemprego, percebe-se que a condigdo de sem-emprego atinge aos mais diversos
segmentos da forga de trabalho, bem ao contrario do que se verificava nos periodos
anteriores, quando desemprego se referia fundamentalmente ao trabalhador de baixa
escolaridade e sem experiéncia profissional. (1998, p. 3).

As mudancas advindas do avanco tecnoldgico e a reorganizagdo produtiva nesta nova
ordem mundial forjam as politicas educacionais, atribuindo, segundo Frigotto (2008, p. 48-
49), sob as orientagdes do Banco Mundial, a educacdo basica, a formacéo técnico-profissional
e aos processos de qualificagdo e requalificacdo o valor de “tdbua de salvagdo” para os
desempregados ou os que correm risco do desemprego. A forma iluséria de que é a educacéo,
embasada na aquisi¢do de habilidades e competéncias, a garantia de insercdo neste mundo do
trabalho, estando esta “desvinculada de uma proposta democratica e publica de
desenvolvimento que integre um projeto econdmico, politico e cultural com uma clara
geracdo de empregos e renda”, segundo Frigotto (2008, p. 49), se reduz a um engodo

ideologico.

Frigotto (2008, p. 48) considera que o papel dos processos educativos nesta realidade

“¢ de produzir cidaddos que ndo lutem por seus direitos e pela desalienacdo do e no trabalho,
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mas cidaddos ‘participativos’, ndo mais trabalhadores, mas colaboradores e adeptos ao

consenso passivo”.

A proposta educativa do Banco Mundial de 1995 deflagra o fundamento economicista
a que foi reduzida a politica educacional:

A anélise econémica da educacdo em geral, e a andlise das taxas de retorno em
particular, é um instrumento de diagndstico para comegar o processo de estabelecer
prioridades e para considerar formas alternativas de atingir objetivos num enfoque
setorial (BANCO MUNDIAL apud TOMMASI; WARDE; HADDAD, 1996, p. 95).

Coraggio (1996, p. 95-96), apurando as ideias que sustentam tais prioridades de
investimento, considera marcante que a “analise econdmica”, assim referida no documento do
BIRD, denota “um método especial de analise, enquadrado na teoria econdmica neoclassica”,
a qual sofreu iniUmeras criticas pelas limitacdes ao explicar os processos especificamente
econdmicos. Sem abarcar a teoria econdmica neste texto, mas utilizando a andlise dos
documentos do Banco feita por Coraggio (1996, p. 95), 0 autor assinala que “o modo
economicista com que se usa essa teoria para derivar recomendacdes contribui para introjetar
e institucionalizar os valores do mercado capitalista na esfera da cultura”, alcancando muito
mais que calculos econdmicos sobre 0s custos e os beneficios de projetos na area das politicas

educacionais.

As propostas empresariais assentam, para 0s objetivos educacionais, 0s interesses
econdémicos. A0 mesmo tempo, 0s interesses econdmicos coordenam a redistribuicdo dos
gastos em educacdo, aplicando-os segundo as premissas de mercado em que acreditam

possibilitar maior desenvolvimento econdmico para o pais.

Nesta logica empresarial, as escolas publicas devem ser impulsionadas a um modelo
de gestdo, j& empregado em muitas escolas particulares no Brasil, visando a concorréncia
criada pelo sistema de captagéo de alunos, alto controle sobre os recursos aplicados no ensino
e crescente vigilancia sobre o trabalho educativo. Nesta visdo empresarial dos sistemas
educacionais, tanto a qualidade da educacdo quanto o aumento da eficiéncia nos indices de
escolaridade do pais, ligam-se a crenca de que essas melhorias se consolidam pela

interferéncia administrativa das entidades privadas.
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Quanto aos recursos regulados para as instituicbes educacionais e para 0S
trabalhadores em educacdo, neste modelo economicista, ficam vinculados ao resultado
numérico de alunos atendidos e aprovados, estabelecendo a concorréncia entre 0s
estabelecimentos educacionais e acirrando os mecanismos de controle para a verificagdo da

qualidade e quantidade de retorno, pelo investimento empregado.

A problematica do sistema de ensino, e sua relagdo com o Estado e a sociedade, tém
sido investigadas, explicadas e planejadas, segundo os ditames do Banco Mundial, utilizando
prioritariamente a metodologia das leis de mercado. Segundo Haddad (1998, p. 46), neste
periodo recente, vem acontecendo uma operacionalizacdo progressiva das funcdes
instrumentais da educacdo para a economia, e a funcdo formativa de valores cidadaos, de
integracdo social e de constituicdo de padrbes comuns de sociabilidade, as quais deveriam
estar a frente no campo das prioridades educacionais, estdo relegadas e engessadas pelas
necessidades da economia de mercado. Neste enfoque, a busca é pela elevacdo da
produtividade do sistema educacional com pouco custo, considerando como essencial a
elevacdo dos dados numéricos de aproveitamento, haja vista a politica de avaliacGes
sistematicas para os diferentes niveis de ensino, com seus métodos pré-determinados e
anulando a funcéo participativa da comunidade escolar, priorizando atender as demandas

administrativas e econdmicas.

Pensar sobre a politica educacional no Brasil e a atual influéncia do neoliberalismo nas
suas diretrizes, como analisa Savianni (1998b, p. 186), denota “descompasso entre a génese
do real e a génese da filosofia”, pois “o epicentro da doutrina neoliberal se relaciona propria e
diretamente com a realidade econdmica dos paises de bem-estar social”, situagdo essa que
nunca foi gozada pelos brasileiros. Portanto, dimensionar a reducdo de investimentos e da
qualidade no setor educacional publico do pais €, na verdade, redimensionar os danos

historicos e posicionar seus reflexos com a soma desta atual realidade.

Dentre os reflexos dos danos histdricos nas politicas educacionais, vé-se a tamanha
repercussao da desvalorizacdo do corpo docente, quanto ao desprestigio da profissdo no
conceito geral da sociedade. A falta de uma politica que crie condi¢des para a dignidade do
trabalho desta categoria, como recursos materiais para o trabalho, valorizacdo salarial e
possibilidades de aperfeicoamento profissional de qualidade, criaram uma substanciosa

barreira quanto a escolha desta profisséo para determinados segmentos da sociedade. A falta
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de professores, ja anunciada hd mais de duas decadas por varios estudiosos do campo da

educacdo, é hoje uma realidade.

Seguindo a linha do caminho das politicas sociais no Brasil, sempre de cunho
reparatorio para 0s problemas j& cronicos, a atual politica educacional, de acordo com
orientagdes do Banco Mundial, aponta como um dos seus objetivos principais a serem
implementados de 2010 a 2020, segundo o Documento do Banco Mundial Atingindo uma

educacdo de nivel mundial no Brasil: proximos passos:

Melhorando a qualidade de professores. No Brasil, a carreira docente se tornou uma
profissdo de baixa categoria que ndo consegue atrair os candidatos de alto
rendimento académico. Os dados indicam que os professores sdo recrutados do tergo
inferior dos estudantes do ensino médio — contrastando com a Singapura, Coréia e
Finlandia, onde os professores vém do terco superior. A melhoria da qualidade dos
professores no Brasil exigira o recrutamento de individuos de mais alta capacidade,
0 apoio ao melhoramento continuo da pratica, e a recompensa pelo desempenho.
Tanto o governo federal quanto alguns governos estaduais e locais ja iniciaram
reformas nessas areas, com programas de bonus para professores nos estados de
Minas Gerais, Pernambuco e Sdo Paulo e no municipio do Rio de Janeiro (2010, p.
6, grifo do autor).

Pode-se perceber que a melhoria da qualidade dos professores esta localizada, com
clara inten¢do, na cooptagdo de estudantes de uma maior “capacidade”, intrinsecamente
ligados & formacao em instituicbes de ensino com maiores recursos. Esses estudantes advém
de um segmento social no qual tiveram acesso as estimulacfes materiais e culturais. A
“recompensa pelo desempenho” dos professores, com programas de bonificacdo para 0s que
apresentarem resultados coerentes as necessidades desta politica, intencionalmente voltada a

formacéo de capital humano, traduz o viés meritocratico adotado.

O projeto de melhoria do corpo docente, demonstrada pela Lei, ndo prevé, em nenhum
designio, a manutencdo e nem a melhoria dos planos de carreira do magistério, planos estes
que vém sendo ameacados e efetivamente atingidos pela politica neoliberal, pois os considera,
na logica da meritrocacia, que:

a “igualdade de oportunidades” é ponto importante da ideologia capitalista, pois
garantiria aos mais capazes, aos mais esforgados, aos que “trabalham duro”, o acesso
as melhores posi¢des. A educacdo tornaria permeaveis as classes sociais de modo
que, quem ndo “subisse”, ou ndo se teria esforgado o suficiente, ou teria sido menos
capaz. Porque a propria existéncia do “sistema de liberdade” (capitalismo), tendo
acabado com os privilégios de sangue e nobreza é garantia suficiente para a
eliminacédo de barreiras a mobilidade social. (ROSSI, 1980, p. 71).
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A descentralizacdo, caracteristica marcante desta nova realidade, segundo Oliveira
(2000, p.14), tem sido uma das principais estratégias para a modernizacdo da gestdo
educacional publica brasileira, procurando imprimir a “nova racionalidade” aos sistemas de
ensino. A autora analisa diferentes “significados e concepgdes” que sdo atribuidos a

descentralizacdo, e as classifica como:

a) desconcentracéo, entendida como delegacdo de responsabilidades administrativas
as esferas inferiores dentro da instancia governamental;

b) transferéncia de responsabilidades a organizacbes e ou a entidades que atuam
fora do governo, mas ficando controladas indiretamente por este;

c) devolucdo de unidades administrativas governamentais, cujas atividades estéo
fora de controle direto do governo central;

d) privatizacdo de atividades e servigos publicos avaliados como ndo mais
competéncia estatal e repassadas a iniciativa privada. (OLIVEIRA, 2000, p. 14, grifo
do autor).

Neste processo de adequacdo das redes de ensino, constata-se predominantemente a
funcdo da desconcentragdo de responsabilidades como forgca ativa desta racionalidade
econbmica nas diretrizes educacionais, haja vista a determinacdo da Lei n° 9.394/96, no seu
art.17, que trata do particionamento de responsabilidades na rede publica, quanto aos
diferentes niveis de ensino, implicando maior responsabilidade aos municipios quanto ao
ensino fundamental, e delegando as esferas estaduais e central de governo a oferta prioritaria

do ensino médio e superior, respectivamente.

Como se pode ver,

Art. 17. Os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal compreendem:

| - as instituicfes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Pablico

estadual e pelo Distrito Federal,

Il - as instituicGes de educacdo superior mantidas pelo Poder Publico municipal;

I11 - as instituigdes de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela

iniciativa privada;

IV - os érgaos de educacéo estaduais e do Distrito Federal, respectivamente.
Paragrafo Unico. No Distrito Federal, as instituigdes de educagdo infantil, criadas e
mantidas pela iniciativa privada, integram seu sistema de ensino. (BRASIL, 1996, 6-
7).

A descentralizag8o via desconcentracdo administrativa e politica do Estado ndo deve
ser confundida, da forma como tem sido feita, com a democratizacdo de poder e de deciséo no
planejamento e na gestdo escolar, pois o controle decisorio e a verificacdo dos resultados, por

mecanismos de avaliacdo, seguem centralizados.
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O relatdrio do MEC, intitulado de Banco Mundial analisa a evolugéao e os desafios da
educacdo brasileira, afirma que o Brasil “pode ser considerado lider na América Latina em
areas como avaliacdo de aprendizado e monitoramento do desempenho em educacéo, ja que 0

sistema escolar sabe o quanto seus alunos estdo aprendendo” (BRASIL, 2010).

O diretor do Banco Mundial para o Brasil, o senegalés Makhtar Diop, aferindo ao
governo brasileiro, neste mesmo documento, o mérito do excelente resultado, certificou o
Brasil como modelo a ser seguido por outros paises quanto as avalia¢fes no setor educacional.
O aprimoramento do sistema de avaliacdo e de selecdo meritocratica para a educacao
brasileira estd demonstrado no documento do Banco Mundial, utilizando, inclusive,
mecanismos criados pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE) *;

Com o apoio da equipe de educacdo do Banco Mundial, esses sistemas escolares
também estdo usando métodos padronizados de observacdo em sala de aula
desenvolvidos nos paises da OCDE para olhar dentro da “caixa-preta” da sala de
aula e identificar quais sdo os exemplos de boas préaticas de professores que podem
ancorar os seus programas de desenvolvimento profissional. (BANCO MUNDIAL,
2010, p. 6).

A associacdo da descentralizacdo com a autonomia e liberdade é apresentada para a
sociedade, de acordo com Krawczyk (2008, p. 68-69), “ainda que se defina pela auséncia de
uma agdo governamental”, de uma forma “profundamente sedutora para os diferentes atores
educativos”. Poder realizar os proprios projetos, de acordo com as necessidades peculiares de
cada instituicdo e sua clientela, e por isso ser premiado tanto pelo esforgo pessoal quanto o
institucional, se assim merecerem, esta amparada na ideia de “poder e justiga que o senso

comum costuma lhe outorgar”. Os resultados negativos, nesse mesmo processo, sao também

*A Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) é uma organizacéo internacional e
intergovernamental que agrupa os paises mais industrializados da economia do mercado. Tem sua sede em Paris,
Franca. Na OCDE, os representantes dos paises membros se reinem para trocar informacgdes e definir politicas
com o0 objetivo de maximizar o crescimento econdmico e o desenvolvimento dos paises membros. A
Organizacao foi criada depois da Segunda Guerra Mundial com o nome de Organizacdo para a Cooperacao
Econbmica Européia e tinha o propdésito de coordenar o Plano Marshall. Em 1961, converteu-se no que hoje
conhecemos como a OCDE, com atuag&o transatlantica e depois mundial. Os objetivos da OCDE séo: Realizar a
maior expansao possivel da economia, do emprego e do progresso da qualidade de vida dos paises membros,
mantendo a estabilidade financeira e contribuindo assim com o desenvolvimento da economia mundial;
Contribuir com uma expansdo econdmica saudavel nos paises membros, assim como nos paises ndo membros;
Favorecer a expansdo do comércio mundial sobre uma base multilateral e ndo discriminatoria, conforme as
obrigagdes internacionais (CGU - Controladoria Geral da Unido, 2007, p.1-2).
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localizados nestes atores educativos, redimindo o Estado das responsabilidades na gestdo dos

problemas educacionais.

A referida autora observa que os estudos que analisam

como opera essa l6gica da liberalizacdo num contexto de extrema desigualdade e
regressdo social e econdmica [...] tém observado que os recursos da escola e da
comunidade determinam as condi¢des de possibilidades concretas de
autonomia/liberdade das mesmas, consolidando, como j& vimos, formas regressivas
de distribuicdo da educagdo e legitimando a segmentacdo do sistema educacional,
sob o argumento da diferenciacdo. (KRAWCZYK, 2008, p. 69).

Portanto, neste caminho, observa-se que a abrangéncia do termo equidade, e seu cunho
utilitarista, vistos anteriormente neste texto, se estabelecem nas praticas adotadas como
ratificadores das distingdes historicas entre 0s que tém acesso ao melhor, com seu alto custo, e

0S que rateiam a escassez dos recursos ofertados, nesta baixa responsabilizacéo do Estado.

A descentralizacdo acompanha e agrega a logica de mercado para a educacdo,
consolidando novas formas de financiamento e regulacdo, antes atribuidas ao Estado. Os
orgdos financiadores destas politicas atuam como orientadores para estas reformulacdes
educacionais e, a luz da cultura hegemdnica, parecem, conduzindo as instituicGes
educacionais como empresas, programar uma transformacdo IGgica e coerente com as

necessidades sociais.

Coraggio afirma que, para o Banco Mundial

enquadrar a realidade educativa em seu modelo econdmico e poder aplicar-lhe seus
teoremas gerais, 0 Banco estabeleceu uma correlacdo (mais do que uma analogia)
entre sistema educativo e sistema de mercado, entre escola e empresa, entre pais e
consumidores de servigos, entre relacdes pedagdgicas e relagdes de insumo-produto,
entre aprendizagem e produto, esquecendo aspectos essenciais proprios da realidade
educativa. (1996, p. 102).

A reestruturacdo das politicas educacionais a partir da racionalidade politica neoliberal
se consolida dentro de uma visdo empresarial, priorizando uma gestdo eficiente, a qual
consiste na reducdo de custos do Estado, na divisdo de responsabilidades do Estado com a
sociedade civil e com grande expectativa de resultados verificados numericamente mediante

avaliacdes.
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A evidente congregacdo da politica educacional brasileira com os financiadores
internacionais, representantes ¢ “mentores” das articulagbes dos interesses de mercado
preconizam as escolas uma funcdo legitimadora desta ordem, estruturando a sua funcéo
social, aparentemente democratica e impulsionadora para a mobilidade social, segundo 0s
mecanismos de regulacdo e ordem para uma desigualdade numérica que menos afete 0s

interesses da internacionalizacdo econémica.

As diferencas econdmicas, longe de serem amenizadas estruturalmente, seguem
reproduzindo e reforgando a desigualdade educacional e influindo indubitavelmente nos seus
resultados. Portanto, de acordo com a meritocracia “inculcada” nos valores sociais, a “ndo
competéncia” e/ou o “pouco esfor¢o” dos sujeitos envolvidos continuardo sendo a justificativa
dos menores recursos para quem menos pode. A l6gica econdémica, impondo razdes e limites
para a educagdo, vem determinando, historicamente, os mecanismos de regulagédo
condicionantes. A cultura, introjetada nas diversas estruturas que compdem o sistema
educacional, agrega sustentacdo para a mesma cultura apregoada nas relacdes

socioeconémicas vigentes.

3.2 As atuais politicas educacionais do Ensino Técnico Profissionalizante

A relevancia da educacdo e, mais especificamente, a importancia depositada na
formacdo técnica profissionalizante para o desenvolvimento econémico e social do Brasil,
como forma de manutencdo e complementaridade com a ordem mundial dos paises
industrializados e tecnologicamente superiores, requer analises e referéncias cada vez mais

agucadas.

As reformulacdes educacionais da area técnica profissionalizante fazem parte do
conjunto de alteragdes no sistema educacional publico, anteriormente referido, o qual, em
suma, consiste numa redefinicdo do papel do Estado quanto as suas politicas sociais,
priorizando na sua diminuicdo de responsabilidades e abertura as parcerias com o capital

privado, uma maior concordancia com os ditames hegemonicos globais.

As transformacdes tecnoldgicas aceleradas, formadoras de conceitos e padrdes pelos

quais se aquilata a qualidade do resultado do trabalho, estdo também em constante adequacéo,
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pressionando a uma necessidade de concomitantes ajustes nas propostas e metodologias de

ensino.

Segundo o Parecer CNE/CEB 16/99, para adquirir laborabilidade neste mundo é
necessario apreender os sinais de alteragdo dos padrdes de qualidade e ¢, inclusive, “intuir sua
diregdo” (BRASIL, 19994, p.14).

A educacdo, pautada substancialmente como reparatéria das sequelas sociais que 0
proprio sistema gera, agravadas pelas consequéncias da globalizacdo para 0s paises

periféricos, passa a ter fungdes niveladas pelas leis de mercado.

Para a sociedade, a educacdo estd ressignificada como simbolo de empregabilidade,
justificando, neste discurso, a responsabilizacdo dos préprios individuos pela disputa no
mercado de trabalho e pela ascenséo social.

Como demonstram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional

de Nivel Técnico:

A busca de um padrdo de qualidade, desejavel e necessario para qualquer nivel ou
modalidade de educagdo, deve ser associada a da equidade, como uma das metas da
educacdo nacional. A integracdo entre qualidade e equidade sera a via superadora
dos dualismos ainda presentes na educac¢éo e na sociedade. (BRASIL, 1999a, p. 9).

A utilizacdo de novos conceitos, segundo Oliveira (2003a, p. 8), “como o da
empregabilidade e competéncias, articulada a um referencial pedagdgico que define um
padrdo singular de qualidade na educacéo, redirecionam a educacgao aos interesses diretos das
elites empresariais”, atribuindo para o sistema educacional a constru¢do de um plantel mais

qualificado, fundamental para uma economia mais competitiva e de maior produtividade.

A LDB reservou um espaco privilegiado para a educacdo profissional em nivel
técnico, ocupando um capitulo especifico dentro do titulo amplo que trata dos niveis e
modalidades de educacdo e ensino, sendo considerada como um fator estratégico de
competitividade e desenvolvimento humano na nova ordem econdmica mundial. A lei
preconiza a preparacao por competéncias mais abrangentes e mais adequadas as demandas de

um mercado em constante mutacao.
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O Decreto Federal n® 2.208/97 estabelece uma organizagéo curricular para a educagéo
profissional de nivel técnico de forma independente e articulada ao Ensino Médio, associando
a formacé&o técnica a uma sélida educacdo bésica e apontando para a necessidade de adequa-
las as tendéncias do mundo do trabalho globalizado (BRASIL, 1997).

Os atuais principios norteadores da Educacdo Profissional Técnica e suas

complexidades se explicitam na Resolucdo n° 04/99:

| - independéncia e articulagdo com o ensino médio;

Il - respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;

111 - desenvolvimento de competéncias para a laborabilidade;

IV - flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizagéo;

V - identidade dos perfis profissionais de conclusao de curso;

VI - atualizagdo permanente dos cursos e curriculos;

VII - autonomia da escola em seu projeto pedagégico. (BRASIL, 1999b, p. 1).

A ideia de que ¢ através de uma “quantidade” maior de educacdo, como afirma
Frigotto (2010, p. 44), “ou um grau de educagao e de qualificagdo, tomado como indicativo de
um determinado volume de conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que funcionam
como potencializadoras da capacidade de trabalho ¢ de produgdo”, diz respeito a uma nova

roupagem para a teoria do capital humano, teoria esta ja abordada neste trabalho.

A reestruturacdo produtiva estabelece uma nova proposta politico-pedagdgica para o
ensino profissional, dando conta em seu discurso, mais do que a contraposi¢do afirmada
quanto ao modelo taylorista/fordista, a ampliacdo de uma nova subjetividade para a educagéo
profissional, “passando-se a exigir o desenvolvimento da capacidade de educar-se
permanentemente e de trabalhar independentemente, de criar métodos para enfrentar situacoes
ndo previstas, de contribuir originalmente para resolver problemas complexos” (KUENZER,
2008, p. 73).

As caracteristicas que traduzem os objetivos almejados neste novo modelo de
producdo, de acordo com Oliveira (2003a, p. 69-70), designam uma nova dinamica,
instrumentalizada pela construcdo de representacdes sociais que ndo se restringem ao mundo
do trabalho, mas inserem-se no campo dos novos valores, dos novos habitos, dos novos

comportamentos e nos novos cédigos de linguagem.
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As representacdes sociais, segundo Jodelet (2002, p. 22), “sdo uma forma de
conhecimento socialmente elaborado e compartilhado, com um objetivo pratico, e que
contribui para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social”, articulando
elementos afetivos, mentais e sociais, e integrando, ao lado da cognicdo, da linguagem e da
comunicacéo, as relagdes sociais que afetam as representacOes e a realidade. Esta construgéo
de novas representacdes sociais na formacdo dos profissionais de nivel técnico, de acordo

com as necessidades de um novo perfil de trabalhador, estd muito presente nas suas diretrizes:

Essa mudanga de paradigma traz em seu bojo elementos de uma nova sensibilidade
para com as questdes que envolvem o mundo do trabalho e os seus agentes, 0s
profissionais de todas as &reas. A educacdo profissional, fundada na estética da
sensibilidade, devera organizar seus curriculos de acordo com valores que fomentem
a criatividade, a iniciativa e a liberdade de expressdo, abrindo espacos para a
incorporagdo de atributos como a leveza, a multiplicidade, o respeito pela vida, a
intuico e a criatividade, entre outros. (BRASIL, 19994, p. 15).

A educacdo profissional, como pretensa fomentadora das caracteristicas intimamente
humanas, como a criatividade, a sensibilidade e a intuicdo, torna-se, na pratica, para 0s
docentes envolvidos, muitos destes ainda alicercados na pedagogia tecnicista, um desacordo
entre as prioridades do ensinar a fazer, garantia ténue, mas pragmatica da empregabilidade,
com a leveza e sensibilidade, quase que surrealmente apontada nas diretrizes, diante da dura

realidade de insercdo neste mundo altamente competitivo.

A compreensdo do que ditam as diretrizes quanto a esta mudanca paradigmatica e a
sua aplicabilidade no processo educacional estd certamente distante para a maioria dos

envolvidos.

Ao mesmo tempo em que as diretrizes apontam para uma politica de igualdade, as
quais preconizam “mudancas nas relagdes de trabalho pelas quais as relagdes hierarquizadas
estdo sendo substituidas pela equipe, pela ilha de producdo, pelo acolhimento de varias
liderancas [...], pela solidariedade e companheirismo” (BRASIL, 1999a, p. 17), apontam, no
mesmo parecer n°® 16/99, que “seu principal objetivo ¢ a constitui¢do de competéncias que
possibilitem aos trabalhadores ter maior autonomia para gerenciar sua vida profissional”
(19994, p. 17). Ora, sabe-se que neste atual mundo do trabalho, marcado pela flexibilizagéo e,

portanto, promotor de uma exacerbada inseguranca e instabilidade, essas circunstancias,



63

muito ao contrério de fomentarem a solidariedade nas relagdes de trabalho, promovem o

individualismo e a competitividade.

Como a propria diretriz expressa num mesmo discurso conceitos que parecem tao
incongruentes, como a politica de igualdade e o valor do mérito, leia-se: “A politica da
igualdade impde a educacdo profissional a constituicdo de valores de mérito, competéncia e
qualidade de resultados para balizar a competicdo no mercado de trabalho (BRASIL, 1999a,
p. 17)”. Ou seja, que nesta disputa pelo lugar ao sol, venca o melhor! E o melhor € aquele que

estiver mais aprimorado de acordo com as leis hegeménicas desta cultura de mercado.

As reflexBes de Bourdieu e Passeron (1992, p. 81-83) sobre as questbes socioldgicas
da educacéo correlacionam as desigualdades sociais com as reproducdes destas desigualdades
pela escola. Para identificar, nesta disputa, qual profissional teria maior probabilidade de ser o
melhor, de acordo com “a constitui¢do de valores de mérito, competéncia e qualidade de
resultados”, deve-se atentar as diferencas objetivas, sobretudo econémicas, que se relacionam
intrinsecamente com as diferencas culturais. Bourdieu e Passeron (1992, p.83) afirmam que,
por mais que seja publica e gratuita, a escola, como reprodutora de uma ordem hegeménica,
valoriza e cobra qualidades que tipicamente sdo distribuidas desigualmente entre as classes
sociais, pois se exigem padrdes de comportamento, de linguagem e de saber que apenas

aqueles gue foram desde a infancia socializados na cultura legitima podem ter.

A respeito da palavra cultura, representativa da gama de questdes envolvidas nessas

mudangas, entende-se:

Se a palavra “cultura” guarda em si os resquicios de uma transi¢do histérica de
grande importancia, ela também codifica varias questfes filoséficas fundamentais.
Neste Unico termo, entram indistintamente em foco questdes de liberdade e
determinismo, o fazer e o sofrer, mudanca e identidade, o dado e o criado. Se a
cultura significa cultivo, um cuidar, que € ativo, daquilo que cresce naturalmente, o
termo sugere uma dialética entre o artificial e o natural, entre 0 que fazemos ao
mundo e o que o mundo nos faz. (EAGLETON, 2005, p. 11).

Com isso se quer dizer que a identidade de cada escola e seus professores, gestores,
funcionarios e alunos envolvidos nesta modalidade de formacdo faz parte de um processo
construido dinamicamente e, portanto, sujeito as reestruturacGes vivenciais. Nesta mesma
trama, processos de uma cultura fortemente enraizada e produzida historicamente nessas

instituicOes, e ratificadas na sua fungéo social, estdo no embate. Mora nesta contraposi¢éo
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“entre o que fazemos e o que o mundo nos faz”, que as novas identidades profissionais estao

sendo tecidas, forjadas nas transformacgdes do mundo do trabalho.

As atuais diretrizes politico-pedagdgicas do Ensino Técnico, orientadas pelo modelo
econémico vigente, conhecem as diferengcas de importancia entre as tarefas produtivas e a
permanéncia de hierarquias determinadas pela natureza do trabalho. No entanto, o fato
presente na sociedade de mercado € que posicOes profissionais ou tarefas distintas
correspondem a graus hierarquicos superiores ou inferiores. Assim demonstra o Parecer n°
16/99:

A educacgdo para o trabalho ndo tem sido tradicionalmente colocada na pauta da
sociedade brasileira como universal. O ndo entendimento da abrangéncia da
educacdo profissional na otica do direito a educagdo e ao trabalho, associando-a
unicamente a “formagdo de mao-de-obra”, tem reproduzido o dualismo existente na
sociedade brasileira entre as “elites condutoras” e a maioria da populagdo, levando,
inclusive, a se considerar o ensino normal e a educagdo superior como ndo tendo
nenhuma relagéo com educacéo profissional. (BRASIL, 19993, p. 2).

Ora, ao desvincular o ensino médio da educacdo profissional, colocando-o com o
carater complementar ao ensino médio, se vé 0 qudo adaptada ao dualismo historicamente
construido, e criticado pela propria lei estd a atual LDB. Analisa-se com perplexidade a
tentativa de conciliagdo no seu discurso, entre as diferentes vertentes sociais, com vista a
ratificacdo de uma logica retrégrada, maquiada de pretensas mudancas de configuracdo na

hierarquia das qualificacdes para os postos de trabalho.

Pochmann traz dados que confirmam este entendimento:

[...] prosseguem as vertentes daqueles que acreditam no papel independente e
autdbnomo da educacdo com relacdo a mobilidade social ascendente.

O mais surpreendente, entretanto, é perceber que, se analisadas as informagdes para
0 ano de 2002, as taxas de desemprego nos grupos de maior renda sofrem uma
inflexdo para baixo entre a faixa de 9 anos de estudo e a de 15 ou mais anos de
estudo, ao passo que na classe baixa, a medida que se eleva a escolaridade, cresce o
desemprego.

Ora, num contexto de mercado de trabalho apertado e pouco dindmico, 0s empregos
mais nobres e de melhor qualidade acabam sendo preservados para 0s mais ricos.
Além do preconceito racial, agrava-se o preconceito de classe. (2004, p. 387).

O Comité Técnico do Observatério da Equidade, formado por pesquisadores do

Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea), do Instituto Brasileiro de Geografia e
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Estatistica (IBGE), do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socio-Econémicos
(Dieese), da Secretaria do Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social, além dos
conselheiros e especialistas em educacdo, demonstra pelos seus estudos que € preciso
urgentemente resolver os principais problemas que afetam o desenvolvimento da educagéo
(CONTEE, 2008, p. 1).

Os dados sobre desigualdades sociais em educacdo “mostram que os 20% mais ricos
da populagdo estudam em média 10,3 anos, enquanto que os 20% mais pobres tem em média
4,7 anos, com diferenca superior a cinco anos ¢ meio de estudo entre ricos e pobres”

(CONTEE, 2008, p. 1). Os dados indicam que a evolugdo tem sido minima.

Um dos enfoques pesquisados ¢ “a média de anos de estudo da populacdo de 15 anos
ou mais de idade se elevou apenas de 7,0 anos em 2005 para 7,1 anos em 2006” (CONTEE,
2008, p. 1). Os analfabetos brasileiros, que em 2001 eram de 15,1 milhGes, diminuiram
apenas para 14,99 milhGes em 2005 e, infimamente, para 14,39 milhées em 2006 (CONTEE,
2008, p. 1).

Na educacdo profissional de nivel técnico, a desigualdade de condi¢Bes de acesso,
conforme a localidade, é alarmante. Até 2005, apenas 17,2% dos municipios brasileiros
contavam com cursos de educacao técnica, sendo que um terco das matriculas centralizava-se
nas capitais. No Nordeste, a oferta ocorreu em apenas 8% dos municipios, em contraposicao a
26,5% no Sudeste (CONTEE, 2008, p. 1). Este retrato estatistico brasileiro demonstra o
caminho ja sabido, afirmando que em termos de politica social, aqui tratando de politica
educacional, existe uma desigualdade cronica na distribuicdo de recursos. As regides mais

pobres também sdo as menos assistidas, alimentando assim o ciclo da exclusao social.

O Parecer n° 16/99 considera fundamental que os cursos técnicos, pelos seus projetos
pedagdgicos, sejam desenvolvidos a partir das necessidades de mercado da regido, atendendo
aos interesses dos empregadores e trabalhadores da comunidade onde as escolas estdo

inseridas

Na educacgdo profissional, o projeto pedagdgico devera envolver ndo somente 0s
docentes e demais profissionais da escola, mas a comunidade na qual a escola esta
inserida, principalmente os representantes de empregadores e de trabalhadores. A
escola que oferece educacdo profissional deve constituir-se em centro de referéncia
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tecnoldgica nos campos em que atua e para a regido onde se localiza. (BRASIL,
19993, p. 23).

Porém, essas afirmacdes parecem desconsiderar a realidade de muitas regides
desassistidas, como comprovam os dados ja referidos do Ipea (CONTEE, 2008, p. 1), onde a
escola de nivel técnico ndo existe, onde os empregadores ainda estdo identificados com o
coronelismo e todos os mecanismos que disto advém, forma esta em que seus trabalhadores
ndo ousam intervir. S&o lugares onde a politica social, mesmo no seu Vviés reprodutor e
assistencialista, ndo mostra a reparacdo pelos direitos ndo respeitados e, muitas vezes, direitos

nem sabidos pela populacao.

As formas de exploracdo no mundo do trabalho estdo descritas na lei como tragos pré-

industriais, deslocando da atual era tecnoldgica os agraves da espoliacéo.

Assim consta:

A superagdo de discriminagdes e privilégios no @mbito do trabalho é sobremaneira
importante numa sociedade como a brasileira, que ainda apresenta tracos pré-
industriais no que se refere aos valores que orientam as relacdes de trabalho e a
relagdo das pessoas com o trabalho: clientelismo, corporativismo, nepotismo,
coronelismo, machismo — marcam muitos dos processos pelos quais os profissionais
— competentes ou ndo — acedem a postos, cargos, atividades, posi¢des e progridem —
ou ndo — nas distintas carreiras e atividades. (BRASIL, 19993, p.17).

A politica social, para Behring e Boschetti (2007, p. 46), “ndo ¢é via de solugdo da
desigualdade que é intrinseca a este mundo, baseado na exploracdo do capital sobre o

trabalho, no fetichismo da mercadoria, na escassez e na miséria em meio a abundancia”.

Behring e Boschetti (2007, p. 44) indicam a importancia de se compreender o Estado e
seu papel com relacdo aos interesses das diferentes classes sociais, principalmente no que diz
respeito a forma de conducdo das politicas econdmicas e sociais, identificando, assim, “se da
mais énfase aos investimentos sociais ou privilegia politicas econdmicas; se atua na
formulagdo, regulacdo e ampliacdo (ou ndo) de direitos sociais”; se define com autonomia ““as
modalidades e abrangéncia das politicas sociais” ou adéqua-se aos ditames dos organismos
internacionais; se estruturalmente se criam politicas de geracdo de emprego e renda; como se
relaciona com 0s movimentos sociais; a quem favorece a implantacdo e implementacdo de
direitos. E, “enfim, deve-se avaliar o carater e as tendéncias da acdo estatal e identificar os

interesses que se beneficiam de suas decisdes e agdes”.
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Pelas referéncias apontadas pela autora para a analise do carater das acles
implementadas pelo Estado, apesar de, como diz Sennet (2005, p. 10), “o novo capitalismo ser
um sistema de poder muitas vezes ilegivel”, se consegue evidenciar a logica e o sentido das

conformacdes das politicas sociais no Brasil.

De acordo com Oliveira (2003a, p. 30), um dos objetivos principais da reforma da
educacdo profissional consiste na fomentacdo da empregabilidade®, que, na compreenséo do
governo brasileiro, “pode contribuir para que os setores menos privilegiados ou normalmente
excluidos do mercado de trabalho disputem um emprego em melhores condigdes”. Numa
analise aparente, pode-se correlacionar melhor qualificacdo com maior acesso ao emprego.
Todavia, ndo se pode cair no engodo da aparéncia e desvincular a empregabilidade e renda

das politicas econémica e social seguidas pelo pais.

A realidade, segundo Oliveira (2003a, p. 34), “néo funciona de acordo com as crengas
do deus mercado”. A crise do desemprego torna-se a cada ano mais evidente, e mesmo que o
nivel de escolarizacdo seja um fator importante para a insercdo e manutencdo de um posto de
trabalho, os trabalhadores com maior escolaridade também estdo sofrendo com o desemprego.
O autor deflagra que “a universalizagdo do conceito de empregabilidade ¢ expressao de um
movimento especifico do capitalismo. Ndo faria sentido a sua utilizagdo num momento de
pleno emprego”. Ele afirma que, por ser um conceito ideoldgico, a empregabilidade ndo
considera os fatores politicos, sociais e econémicos, determinantes para o aumento do

desemprego.

O Estado, ao adotar a politica neoliberal, destaca Oliveira (2003a, p. 30), “acrescentou
ao capital uma oportunidade de dispor de maior critério de seletividade para a contratacéo de
novos trabalhadores”, possibilitando aos empresarios a continuidade da pouca

responsabilizacdo para qualificarem seus trabalhadores, transferindo para o proprio

4 O conceito de ‘empregabilidade’ surge, neste interim, como um mecanismo que retira do capital e do Estado a
responsabilidade pela implementacdo de medidas capazes de garantir um minimo de condi¢des de sobrevivéncia
para a populacdo. Ao se responsabilizar os individuos pelo estabelecimento de estratégias capazes de inseri-los
no mercado, justifica-se o desemprego pela falta de preparacdo dos mesmos para acompanharem as mudangas
existentes no mundo do trabalho. Sob a 6tica da ‘empregabilidade’, a necessidade de os individuos disporem de
habilidades e conhecimentos adequados aos interesses da producdo passa a ser o primeiro elemento considerado
nas discussdes a respeito das possibilidades de superacdo do desemprego existente (OLIVEIRA, 2009, p. 3).
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trabalhador o comprometimento da admissao e continuidade no trabalho, via esfor¢o pessoal,

na busca pela qualificacdo profissional publica ou privada.

Conforme dados do Inep, apesar dos esforcos do governo federal para que a formagao
técnica publica avance quanto ao ndmero de profissionais qualificados para o mercado de
trabalho, pode-se observar a diferenca consideravel de pessoas que precisam dispor de
capacidade financeira, investindo na qualificacdo privada daqueles que a rede publica
consegue atender (GEPAM, 2005).

Segue a Ultima andlise do Inep, realizada em ambito nacional, com dados de 2003 a
2005:

Educacéo Profissional - Nivel Tecnico Numero de matriculas por dependéncia administrativa

2003 589.383 165.266 79.484 19.648 324.985

2004 676.093 179.456 82.293 21.642 392.702

2005 705.628 187.621 83.610 23.545 410.000

Censo Escolar 2005 Educacédo Profissional - Nivel Técnico
FONTE: GEPAM, 2005.

Observa-se a diferenca entre o crescimento da oferta da rede privada e seu majoritario
atendimento neste nivel de formacdo, que localiza seus trabalhos onde a educagdo técnica
publica ndo oferece servico e/ou oferta poucas vagas nos seus cursos. Ou seja, a
responsabilizacdo deste nivel de qualificagdo para 0 mercado de trabalho também € seletiva e
discriminatéria quanto ao acesso, atendendo quem pode custear seu aumento de

possibilidades de emprego.

Um fator de grande dimensao nesta reforma politica educacional, e como diz Oliveira
(20034, p. 30), e ai se coloca o grau de maior atraso”, trata da desvinculagdo do ensino

profissional da educacéo basica. O MEC estabelece, para a educagéo profissional, o carater de
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complementaridade para a educacdo bésica, desarticulando assim, o ensino académico do
profissional.

Assim dispde a lei:

A educacédo profissional, na LDB, ndo substitui a educacdo basica e nem com ela
concorre. A valorizacdo de uma néo representa a negacdo da importancia da outra. A
melhoria da qualidade da educagdo profissional pressupde uma educacédo basica de
qualidade e constitui condigdo indispensavel para o éxito num mundo pautado pela
competi¢do, inovacdo tecnoldgica e crescentes exigéncias de qualidade,
produtividade e conhecimento. (BRASIL, 1999a, p. 8-9).

Nesta acdo, Oliveira (2003a, p. 31) constata que a possibilidade de uma
profissionalizacdo se tornou mais rapida, retirando do ensino profissional conteudos referidos
pelo préprio MEC “como necessarios a aquisicdo das competéncias requeridas para a

formagdo de um cidadao”, deixando esta atribui¢cdo com a educagdo basica “de qualidade”.

Atenta-se a disposicao:

A Lei Federal n® 9.394/96, atual LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional - configura a identidade do ensino médio como uma etapa de consolidacao
da educacdo béasica, de aprimoramento do educando como pessoa humana, de
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental para
continuar aprendendo e de preparagdo basica para o trabalho e a cidadania. A LDB
dispde, ainda, que “a educagdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, & ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”. (BRASIL, 19993, p.8).

O MEC, “mesmo negando a dicotomia entre educagdo profissionalizante e académica,
ndo assegurou a primeira 0s conhecimentos necessarios ao exercicio de uma vida mais
participativa e mais reflexiva” (OLIVEIRA, 20034, p. 31), acomodando redes de ensino para
diferentes segmentos sociais. O alunado que tiver melhor condi¢do econémica, apos 0 ensino
médio, tem a possibilidade de prosseguimento nos estudos. Ja o alunado mais carente,
formado num padrdo de educacdo profissionalizante, em que a teoria e a pratica ndo se

relacionam, fica comprometido quanto & consecucao do seu estudo.

Frigotto (2010, p. 34) diz que a qualificagdo humana mora no “desenvolvimento de
condi¢des fisicas, mentais, afetivas, estéticas e ludicas do ser humano”, ampliando e

capacitando o ser para a producao de valores que possibilitem a satisfacdo das suas multiplas
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necessidades, e de acordo com a sua construcdo historica. E, portanto, um direito humano, e

que, se for mercantilizado, “agride-se elementarmente a propria condigdo humana”.

A sensibilidade, caracteristica humana que possibilita, quando estimulada na formacgéo
do ser social, uma compreensdo apurada e, portanto, capacidade critica da realidade, é
apresentada para o ensino profissional como uma competéncia que deve ser fomentada pelo
docente e dominada pelo aluno para agucar o espirito competitivo, dando énfase a um
profissional que busque, inclusive intuitivamente, responder preponderantemente as
demandas de mercado, inovando e arriscando, na ansia de néo ficar excluido e obsoleto, e

preferencialmente tornando-se responsavel pelo proprio empreendimento:

A estética da sensibilidade valoriza a diversidade e, na educacdo profissional, isso
significa diversidade de trabalhos, de produtos e de clientes. Ultrapassado o modelo
de preparagdo profissional para postos ocupacionais especificos, a estética da
sensibilidade serd& uma grande aliada dos educadores da area profissional que
quiserem constituir em seus alunos a dose certa de empreendedorismo, espirito de
risco e iniciativa para gerenciar seu préprio percurso no mercado de trabalho, porque
a estética da sensibilidade é antes de mais nada antiburocréatica e estimuladora da
criatividade, da beleza e da ousadia, qualidades ainda raras mas que se tornardo
progressivamente hegemonicas. (BRASIL, 19993, p. 15).

A racionalidade técnica, como sustenta Adorno (apud WERLANG, 2005, p. 66), “¢
hoje a racionalidade da propria dominacdo. Ela € o carater compulsivo da sociedade alienada
de si mesmo”. As formas essencialmente afetivas sdo deslocadas e moldadas segundo o
frenético mundo tecnol6gico, resultando no esfriamento das potencialidades de

relacionamento humano.

A cidadania, disposta no Parecer n° 16/99, avalia que “curriculos inspirados na estética
da sensibilidade sdo mais provaveis de contribuir para a formacéo de profissionais que, além
de tecnicamente competentes, percebam na realizacdo de seu trabalho uma forma concreta de
cidadania” (BRASIL, 1999a, p. 15). E alienada do sentido de que, para ser cidad&o, o sujeito
deve ser preparado para participar das decisdes econémicas e politicas da sociedade, incluindo
a possibilidade de opinar sobre os préoprios projetos educacionais desenvolvidos pelas escolas

publicas brasileiras.
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O tom mercantilista que se percebe na lei reduz a sensibilidade e a cidadania a
conformacao relacional entre prestador de servico e cliente, e introduz, para a formacao destes

técnicos profissionais, o limite de onde e como podem intervir neste mundo do trabalho.

Conforme a lei,

A estética da sensibilidade esta portanto diretamente relacionada com os conceitos
de qualidade e respeito ao cliente. Esta dimensdo de respeito pelo cliente exige o
desenvolvimento de uma cultura do trabalho centrada no gosto pelo trabalho bem
feito e acabado, quer na prestagdo de servicos, quer na producdo de bens ou de
conhecimentos, ndo transigindo com o trabalho malfeito e inacabado. A
incorporagdo desse principio se insere em um contexto mais amplo que é o do
respeito pelo outro e que contribui para a expansdo da sensibilidade, imprescindivel
ao desenvolvimento pleno da cidadania. (BRASIL, 1999b, p. 14).

A primazia do universo das relagdes mercadoldgicas em detrimento as relacGes
humanas, ¢ “a incorporagdo desse principio” direcionam a novos padrées de comportamentos
e novas formas relacionais, nas quais o projeto de vida e sua valia estdo diretamente
relacionados com a competéncia nas relacdes profissionais e os resultados do desempenho no
trabalho. Essa racionalidade técnica busca aprimorar formas de relacbes e comportamentos
para uma maior adequacdo ao sistema, obnubilando a visdo de qualquer forma que se
anteponha a ele. Segundo Cruz (1999, p. 187), o desenvolvimento tecnoldgico esta convertido
num fim em si mesmo: vive-se 0 presente e tdo0 somente o presente, e para o futuro é
designado uma sofisticacdo deste presente, no obscurantismo de um passado que se torna
rapidamente obsoleto. “A consciéncia tecnoldgica obscurece a consciéncia politica,
preconizando a separagao entre o sujeito que pensa e 0s instrumentos que este utiliza para se
instrumentalizar na realidade” (CRUZ, 1999, p. 187).

Nesta linha de compreensao, analisa-se que, apesar da tecnologia parecer a causadora
do processo de desqualificacdo que oprime uma grande parcela de trabalhadores, Enguita
(1988, p. 47) afirma que os motivos podem ser encontrados nos beneficiados, direta ou
indiretamente, com a desqualificacdo do trabalho. A tecnologia serve, desta forma, como um
instrumento de inteligibilidade para o progresso tecnoldgico, pois € o resultado de opgdes

politicas e ideoldgicas de grupos sociais hegemonicos.

O autor destaca que “ndo existe uma tecnologia, produto inigualével da ciéncia, que se

imponha a toda a sociedade com a forca do inevitavel, existem, pelo contrario, grupos sociais
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que tém o poder suficiente para determinar as opg¢des tecnoldgicas e grupos que nao podem
sendo adaptar-se a elas ou combaté-las” (ENGUITA, 1988, p. 41).

Para 0 autor, o fetichismo® tecnolégico atingiu ideologicamente todas as concepcoes
de educacéo e de desenvolvimento humano, relacionando diretamente o progresso tecnol6gico
com o bem-estar de todos. Disto decorre a ideia de uma forca de trabalho cada vez mais
qualificada, direcionada as necessidades da produgdo. Nessa ordem, “a escola deve selecionar
de maneira eficiente os melhores talentos e a sociedade deve dar-lhes o lugar que merecem
para poder beneficiar-se de suas capacidades” (ENGUITA, 1988, p. 49).

A formacdo técnica encontra-se neste emaranhado de problematizaces quanto a
politica educacional adotada, suas estratégias para a conformacéo neste mundo do trabalho, e
as repercussdes dessas premissas de racionalidade técnica na qualidade das relacdes entre as
pessoas.

Analisar, avaliar e criticar a direcdo das politicas educacionais para esta modalidade de
ensino ajuda a desvendar, concomitantemente, o redimensionamento da relagdo humana com

o trabalho e suas novas producdes.

Apurar os enlaces ideoldgicos nas Diretrizes para a Educacdo Profissional de Nivel
Técnico permite avancar no diagndstico do que se vem constituindo através das competéncias
exigidas para esta formacéo, quanto ao carater politico das formas introduzidas na consciéncia

deste profissional e na sua interagdo com a sociedade.

® Fetichismo da mercadoria é 0 modo pelo qual Karl Marx denominou o fenémeno social e psicolégico onde as
mercadorias aparentam ter uma vontade independente de seus produtores.Segundo Marx, o fetichismo é uma
relacdo social entre pessoas mediatizada por coisas. O resultado € a aparéncia de uma relagdo directa entre as
C0isas e ndo entre as pessoas. As pessoas agem como coisas e as coisas, como pessoas.No caso da producdo de
mercadorias, ocorre que a troca de mercadorias € a Unica maneira na qual os diferentes produtores isolados de
mercadorias se relacionam entre si. Dessa maneira, o valor das mercadorias é determinado de maneira
independente dos produtores individuais, e cada produtor deve produzir sua mercadoria em termos de satisfacéo
de necessidades alheias. Disso resulta que a mercadoria mesma (ou o mercado) parece determinar a vontade do
produtor e n&o o contrario. Como Marx descreve: ”E somente uma relagio social determinada entre os proprios
homens que adquire aos olhos deles a forma fantasmagérica de uma relagéo entre coisas. Para encontrar algo de
analogo a este fendmeno, é necessario procura-lo na regido nebulosa do mundo religioso. Ai os produtos do
cérebro humano parecem dotados de vida prépria, entidades auténomas que mantém relagdes entre si e com 0s
homens. O mesmo se passa no mundo mercantil com os produtos da mdo do homem. E o que se pode chamar o
fetichismo que se aferra aos produtos do trabalho logo que se apresentam como mercadorias, sendo, portanto,
inseparavel deste modo-de-produgdo” (MARX, 1974, p. 36).



http://pt.wikipedia.org/wiki/Karl_Marx
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mercadoria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lei_do_valor
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mercado
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3.3 A Educacao Técnica no Brasil: desafios e perspectivas

Neste momento histérico em que se vé a influéncia de novos conceitos advindos das
mudancas provocadas pela tecnologia, sendo esta um instrumento de inteligibilidade para as
politicas neoliberais, se transita entre os conceitos de crise paradigmatica na educacéo e, ao
mesmo tempo, ndo se encontra uma teoria que consiga explicar o todo e direcionar a outra

possibilidade tedrico-pratica.

A complexidade da educacdo e sua relevancia demandam estudos que alcancem para
além da constatacao e denuncia dos seus problemas. Para se trilharem novas formas, é preciso
entender e identificar as causas de limitacdes historicas que vém sendo reproduzidas, e que

ndo ddo mais conta de engessar as necessidades do homem contemporaneo.

Partindo do paradigma moderno ocidental, o da racionalidade cartesiana, percebe-se o
qudo enraizado ficou o modo de analise e a construcdo do conhecimento. A forma de perceber

a realidade e de nela intervir como sujeito, ficou nebulosa.

Para Arendt,

A fim de medirmos a extensdo da vitdria da sociedade na era moderna, sua inicial
substituicdo da acdo pelo comportamento e sua posterior substituicdo do governo
pessoal pela burocracia, que é o governo de ninguém, convém talvez lembrar que a
primitiva ciéncia econémica, que introduz padres de comportamento somente nesse
campo bastante limitado da atividade humana, foi finalmente seguida pela pretenséo
global das ciéncias sociais, que, como “ciéncias do comportamento”, visam reduzir
0 homem como um todo, em todas as suas atividades, a um nivel de um animal que
se comporta de maneira condicionada. (1983, p. 55).

A pretensa designacdo de que a parte explicaria o todo, e o absolutismo desta cisao,
embasaram as especificidades no campo formativo educacional. A fragmentacdo dos saberes,
colocados pragmaticamente na estrutura disciplinar, arquitetou para a formacao profissional o

valor atribuido diferencialmente as aprendizagens cognitivas e as manuais.

O entendimento da constituicdo humana foi relegado as explicages de funcionamento
das engrenagens das méaquinas, e a servi¢o destas e do mundo produtivo. Neste sentido, Bittar

explicita o porqué:
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E isto porque a razdo que emerge da modernidade é a razdo instrumental
(Instrumentellen Vernunft), uma forma de razdo que dilacera a existéncia humana
em sua plenitude, reduzindo-a a um dos seus aspectos. Esta forma assumida pela
razdo moderna, como razdo técnica, de cujo aproveitamento a esteira de producéo
retira seus beneficios produtivos, revela poténcia, dominacédo, desmistificacdo, e age
ao modo de algo que rompe o0 véu da ignorancia, que desvirgina o mundo, 0
mistério, a natureza, e, exatamente por isso, se converte em razdo instrumental. O
império do moderno produz o eu-maquina, aquele que opera, que estad se
chafurdando na dimensdo de uma praxis de fazeres, que distancia o ego da
percepcao de si e da percepc¢do do outro. (2008, p. 58).

Essa premissa de decomposicdo da realidade em partes menores, seguindo a logica
mecanicista, levou a educacdo a criacdo de muitas disciplinas, superespecializadas, que
enfatizavam a fragmentagdo da realidade como estratégia para “melhorar” a compreensio do

Homem.

Os estudos especializados levaram a um entendimento unilateral da realidade, e
parcializado quanto as suas explicagBes. Oticas exclusivistas de cada area de estudo tornaram

a compreensao humana miope para o0s aspectos da contextualizacao, inclusive de si propria.

Com o modus operandi da industrializacdo e sua confec¢do de produtos em série,
houve o alastramento dos seus designios para a padronizacdo humana. Para isto, a educacdo
serviu como meio de anulacdo das variaveis criativas do ser, ajustando-o para o dominio e

para a producao.

Segundo Figueiredo,

Os mesmos principios da gestdo e organizacdo foram aplicados as escolas,
orgulhosamente entendidas como linhas de montagem para a produgdo em massa
dos recursos humanos necessarios & Sociedade Industrial. As filas de carteiras, as
campainhas a tocar de hora em hora, a proliferagdo das disciplinas artificialmente
separadas, a apresentacdo de temas fora de contexto, a instrucdo de ouvir e
responder, [...] resultaram deste mesmo entusiasmo mecanicista. (2000, p. 72).

A concepcao mecanicista, na otica de Capra (1999, p. 37), ainda esta presente na base
de varias ciéncias e “continua a exercer uma enorme influéncia em muitos aspectos de nossas
vidas”. Um desses aspectos, sem duvida, é a educacao, e, ainda mais atrelada aos preceitos

produtivos historicamente, considera-se a Educacdo Profissional de Nivel Técnico.

As desigualdades seguem acompanhando a sociedade, e nada tem sido feito

estruturalmente que aponte para sua erradicacdo. Pelo contrario, os caminhos da excluséo
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seguem com passos cada vez mais alargados e velozes, por mais que estejam, através do

refinamento subjetivo de quem os direciona, bem mais silenciosos.

O projeto de homem, seu trabalho e as interagfes destas concepcbes com a sociedade,
€ uma questdo precipua para o objetivo de uma escola profissionalizante. Sendo a educacgao
condicionada por fatores sociopoliticos, podem-se avaliar os limites estruturais existentes para
as alternativas concretas de um novo projeto socioeducativo. O tipo de educacdo que se deve
dar a populacdo € um caminho de duas vias que ndo se cruzam. Estd no embate a pretenséo
por uma formacdo de qualidade com os elementos cientifico-tecnoldgicos e histérico-sociais
humanizadores exigidos pela vida social ética e critica, ou o adestramento e a conduta

relacional eficiente para as atividades funcionais da producéo, realidade ja posta.

No estreitamento deste caminho que esta sendo trilhado, vale atentar as palavras de
Althusser:

[...] a0 mesmo tempo, e junto com essas técnicas e conhecimentos, aprendem-se na
escola as “regras” do bom comportamento, isto ¢ as conveniéncias que devem ser
observadas por todo agente da divisdo do trabalho conforme o posto que ele esteja
“destinado” a ocupar; as regras de moral e de consciéncia civica e profissional, o que
na realidade sdo regras de respeito a divisdo social-técnica do trabalho e, em
definitivo, regras de ordem estabelecida pela dominagéo de classe. (1992, p. 58).

Para Althusser (1992, p. 77-78), a escola, como Aparelho Ideoldgico do Estado® que é,
atua como um dos principais instrumentos que consolidam a hegemonia de uma
sociedade. Conjuntamente a escola, quanto aos instrumentos de difusdo e consolidacdo de
ideias na sociedade, estdo os meios de comunicagdo. A informagdo ganha um papel de
destaque para o tdo preconizado desenvolvimento, e passa a cumprir um papel ainda mais
significativo para o sistema capitalista. O advento da internet com a informagéo em tempo
real & estratégico para a financeirizacdo mundializada, a qual se traduz em um novo
instrumento ideologico da atualidade, unindo a forca da informagdo com o jogo econémico,

incluindo a inconsisténcia ética dos boatos.

® Segundo Althusser (1992, p. 68-70), “Aparelhos Ideoldgicos de Estado funcionam principalmente através da
ideologia, e secundariamente através da repressao seja ela bastante atenuada, dissimulada ou simbdlica”. Sio
eles: ‘AlE religiosos; AIE escolar; AIE familiar; AIE juridico; AIE politico; AIE sindical; AIE de informagao
(imprensa) e AIE cultural (Letras, Belas Artes, esportes...)’”.
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A importancia da escola de formacdo profissional a nivel técnico que estad sendo
categoricamente enfatizada pelos meios de comunicacdo como uma forma de equalizagédo
social e desenvolvimento da nacao, consiste na difusdo desta nova estrutura dos modelos de
producdo, nos quais a diversificagéo, a flexibilizacdo e a diminuigcdo dos postos de trabalho

sdo a tonica.

A flexibilizacdo ao fracionar o sistema produtivo desvincula o trabalhador e
descentraliza o espago fisico. A capacidade de combinar competéncias como a
multifuncionalidade e o espirito empreendedor, dispostas na legislacdo do ensino profissional,

ratificam o modus-operandi deste modelo de producéo.

Conforme Sennett:

O sistema de poder que se esconde nas modernas formas de flexibilidade consiste
em trés elementos: reinvencdo descontinua de institui¢Oes; especializacdo flexivel de
producdo; e concentracdo de poder sem centraliza¢do. Os fatos que se encaixam em
cada uma dessas categorias sdo conhecidos da maioria de ndés, nenhum mistério; ja

avaliar a conseqiiéncia deles, é mais dificil. (2005, p. 54).

As andlises das consequéncias dessas formas de poder que estdo atuando na educacgéo
profissional e no mercado de trabalho e a da possibilidade de uma formagdo humanistica e
critica diante das inumeras influéncias que a sociedade vem absorvendo, acarreta novos e

gigantescos desafios para a educacéo.

Tendo como base a hegemonia cultural imperialista, a educagéo profissional hoje esta
direcionada para a estimulacéo da competitividade, através de uma preparacao para o mercado
de trabalho, com a finalidade da incorporagdo do Brasil no contexto da globalizagéo, deixando
de lado os verdadeiros significados de valores como a cidadania, a participacdo politica, a

construcdo da cultura, em suma, a educagéo para a vida criativa.

Pereira constata o dilema do momento atual na formacéo técnica brasileira:

Pensar os curriculos voltados a formacdo técnica [...] significa ter como premissa
que as praticas curriculares sdo marcadas tanto pela historicidade da construcéo do
préprio conhecimento, como pelo pensamento hegeménico no mundo do trabalho.
Ou seja, trata-se de um processo conflituoso e contraditorio, em que as exigéncias de
uma formacdo humanista e critica entram em constante choque com as exigéncias
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pragmaticas e objetivas do conhecimento definido pela divisdo social do trabalho
posta pelo capitalismo. (2004, p. 129).

O processo conflituoso e contraditorio, exposto pelo autor, traduz a raiz de movimento
e de possivel transformacdo dos fendbmenos. Nesta perspectiva, o papel do educador e sua
posicdo na sociedade tém uma dimensdo estrutural, pois € através da sua visdo sociopolitica
que ele pode contribuir para a manutencéo da ideologia posta, ou se colocar em contraposicao

aela.

Para Gadotti,

se aceitarmos a andlise de Althusser, certamente a educacdo enquanto sistema ou
subsistema é um aparelho ideolégico em qualquer sistema politico. Mas se
aceitarmos que ela é também ato, praxis, entdo as coisas se complicam. N&o
podemos reduzir a educacdo, a complexidade do fendmeno educativo apenas as suas
ligagdes com o sistema. (1983, p. 34).

Obviamente, ao acreditar que a educacdo e através dela se pode instrumentalizar a
construcdo de outro modelo de formacdo social, identifica-se que a sociedade e suas
representacdes, historicamente transitaram para outra forma quando a antiga ndo apresentava
mais as solucdes almejadas, e sintomaticamente ndo despertava mais nos sujeitos a
credibilidade, sendo esta 0 marco da legitimagdo social. Essa construgdo, portanto, deve ser
assumida pela educacdo como um espaco de disputa da hegemonia, através de uma pratica

sociopedagogica que va se estabelecendo a partir das relagdes sociais.

Para Frigotto,

se a luta hegemonica se desenvolve sob uma mesma materialidade historica,
complexa, conflitante e antag6nica, as alternativas em jogo no campo dos processos
educativos se diferenciam tanto pelo processo quanto pelo conteddo humano e
técnico-cientifico. A educagdo ou mais amplamente a formagdo humana ou mesmo
o0s processos de qualificagdo especificos para fazer face as tarefas econémicas, numa
perspectiva socialista democratica, tém como horizonte permanente dimensées
ético-politicas inequivocas. (2010, p. 184-185).

O autor afirma que, fundamentalmente, deve haver um desbloqueio nos mecanismos
de exclusao que, no Brasil, “deixam a margem das condi¢cdes minimas de vida, mais da
metade da populacdo, e a0 mesmo tempo congelam ou retardam o préprio progresso técnico”.

Frigotto ainda analisa que é o desbloqueio das condi¢fes objetivas e subjetivas que

impulsionam o desenvolvimento da omnilateralidade humana, entendida como o resultado de
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uma construcdo historica, em que o ser humano alcanga uma totalidade de capacidades,
incluindo as de consumo e prazer, mas para aléem dessas, por valorizar justamente mais 0s
bens da espiritualidade, como a cultura e a intelectualidade (FRIGOTO, 2010, p. 186).
Acredita-se que toda pessoa tem o direito inaliendvel de desenvolver a sua
compreensdo objetiva e subjetiva do que vivencia, e que, a partir desse movimento, o fator

humano, com e no universo, estara em expansao.

Para tanto, este homem precisa (re)aprender a ser sujeito, e precisara desenvolver uma
intensa relacdo com o meio ambiente, a qual permitird que ele descubra e reconheca o que
aprecia e o que rejeita, o que é dele e o que esta como se dele fosse. E nesta circunstancia que
0 Homem se afasta do autdmato exercendo o direito de avaliacdo para a escolha no vislumbre

das opgoes.

Para entender a complexidade das mudangas necessarias para esta evolugdo no campo
educacional, Bruner (2001, p. 44) assinala que a humanidade organiza e administra o
conhecimento do mundo de duas formas: no pensamento logico-cientifico (que Ihe permite
tratar de coisas) e no pensamento narrativo (que a habilita a lidar criativamente e
sensivelmente com pessoas e condicBes). Para o autor, € inaceitavel o fato de que a maioria
das escolas preconize o pensamento logico-cientifico em detrimento as artes da narrativa
(canto, drama, ficcdo, teatro etc.), compreendendo-as apenas como uma decoracdo, uma vez
que o Homem sempre utiliza o discurso narrativo para contar historias e expressar seus
significados. Como consequéncia desta limitacdo da compreensdo humana, psicanalistas
afirmam que a neurose “¢ um reflexo de uma historia insuficiente, incompleta ou impropria

que um individuo tem de si mesmo” (BRUNER, 2001, p. 44).

E notéria a dimensdo de adoecimento da humanidade provocado pela
dessensibilizacdo, pela cisdo de sentidos’ e significados da sua propria existéncia, pela perda
da essencialidade das suas conexdes consigo, com 0 outro e com as trajetorias. Capra (1999,
p. 13), sobre as manifestacbes cadticas na contemporaneidade, afirma que “sdo varias as

facetas de uma so crise”.

"\ygotsky (1989, p. 64-65) estabelece uma importante distingdo entre significado e sentido: aquilo que é
convencionalmente estabelecido pelo social é o significado do signo linglistico; ja o sentido € o signo
interpretado pelo sujeito histérico, dentro de seu tempo, espaco e contexto de vida pessoal e social.
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Sobre a necessidade de novas formas de estruturacdo e compreensdo paradigmatica da

realidade, Bauman assevera que:

comegamos a suspeitar de que as nogdes que transmitem tais pré-suposicdes nao
explicam o que esta acontecendo, mas ao contrario: elas obstruem a visdo e tornam o
entendimento mais dificil, se ndo impossivel, de que tais no¢bes sdo mais um
passivo do que um ativo cognitivo; e de que ndo temos probabilidade de ir longe se
ndo nos livrarmos do lastro que elas se tornaram. (1998, p. 165).

No entendimento desta necessidade de novas formas de compreensao, e que consigam
explicar ao homem contemporaneo a complexidade do mundo em que esté inserido, aponta-se

para 0 caminho oposto ao que temos trilhado: o da integracao de saberes.

A complexidade, aqui entendida pela concepc¢do de Morin e Le Moigne (2000, p. 133-
134), é a tecelagem simultanea de todas as ordens e desordens do mundo, a qual ndo pode ser
explicada de maneira simples, pois obriga a rever evidéncias, e a admitir também os mistérios

gue ndo se consegue decifrar.

O autor dispde a complexidade como desafio e ndo como solucdo! Eis que esta
proposicdo de reconhecimento complexo da realidade ndo é colocada como nova forma
dogmatica. Essa possibilidade de compreensdo esta pautada na abertura, e jamais no

fechamento. Nas palavras de Morin e Le Moigne:

Mais ela se desenvolve, mais 0 pensamento encontra o complexo.

O complexo surge como impossibilidade de simplificar 14 onde a desordem e a
incerteza perturbam a vontade do conhecimento, 14 onde a unidade complexa se
desintegra se a reduzirmos a seus elementos, & onde se perdem distin¢do e clareza
nas causalidades e nas identidades, 14 onde as antinomias fazem divagar o curso do
raciocinio, la onde o sujeito observador surpreende seu préprio rosto no objeto de
sua observacdo. (2000, p. 132).

Trata-se, portanto, de se construir um novo método de compreensdo da realidade, que
tambem abranja a incerteza, caracteristica inerente ao Homem e, portanto, constitutiva desta
mesma unidade. Como sinalizam os autores, “a reforma do método € inseparavel de uma

reforma de pensamento, ela propria insepardvel de uma reforma de ensino” (MORIN; LE

MOIGNE, 2000, p. 137).
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Neste entendimento da incompletude do ser humano e na aceitagédo do seu construir
como continuo processo, vale lembrar, a luz das palavras de Freire, os fundamentos do papel
da

[...] educagdo problematizadora parte exatamente do carater historico e historicidade
dos homens. Por isto mesmo é que 0s reconhece como seres que estdo sendo, como
seres inacabados, inconclusos, em e com uma realidade que, sendo histérica
também, ¢é igualmente inacabada. Na verdade, diferentemente dos outros animais,
que sdo apenas inacabados, mas ndo sdo historicos, os homens se sabem inacabados.
Tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educacdo
mesma, como manifestacdo exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos
homens e na consciéncia que dela tém. Dai que seja a educacdo um quefazer
permanente. Permanente, na razdo da inconclusdo dos homens e do devenir da
realidade. (1987, p. 72-73).

A importancia do desenvolvimento omnilateral para a educacdo e para a sociedade
como um todo é a formacdo de um sujeito capaz de operar mudangas em Si mesmo,
reinterpretando a realidade de forma critica e intervindo no meio social no qual esta inserido.
Mas como se avalia 0 grau da propria importancia neste modelo produtivo e a possibilidade
de intervir nesta realidade, sendo a incerteza da insercdo e manutencdo neste mundo do
trabalho, a condicdo mais presente? Sennett discorre sobre esta fragilidade humana na

atualidade:

O que é singular na incerteza hoje é que ela existe sem qualquer desastre histérico
iminente; ao contrario, esta entremeada nas praticas cotidianas de um vigoroso
capitalismo. A instabilidade pretende ser normal, o empresario de Schumpeter
aparecendo como 0 Homem Comum ideal. Talvez a corrosdo de caracteres seja uma
conseqiiéncia inevitavel. “Nao ha mais longo prazo” desorienta a acdo a longo
prazo, afrouxa os lagcos de confianca e compromisso e divorcia a vontade do
comportamento. (2005, p. 33).

A opressdo das condi¢fes impostas por uma sociedade de racionalidade técnica, que
busca sustentar a realizagdo psicoafetiva® pela promessa insaciavel do consumo, gera, na falta
de sentido, na sensacdo de abandono e da ndo perspectiva de uma verdadeira satisfagédo da
dignidade humana, a banaliza¢cdo do mal pela percep¢ao da vida “coisificada”. Segundo

Groeninga (2008, p. 308), este esvaziamento da humanizacdo, pelo pragmatismo deste

® psico-afetividade é a interagdo do conjunto de estados e disposicdes psiquicas de idéias de um individuo ou de
um grupo de individuos com a afetividade, que valoriza tudo aquilo que esta fora de nds, como os fatos e
acontecimentos, bem como aquilo que esta dentro de nds (causas subjetivas), como nossos medos, nNossos
conflitos, nossos anseios, etc. A afetividade valoriza também os fatos e acontecimentos de nosso passado e
nossas perspectivas futuras (DICIONARIO DE PSICOLOGIA, 2011, p.7).
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modelo, reduz uma das qualidades mais eminentemente humanas e mais fundamentais como
capital social, que ¢ a capacidade da empatia’.

A autora atenta aos afetos como parte constitutiva do ser humano, e que é por meio
dos sentimentos que se valoriza, se julga e se aprende. A educacgédo deve se valer dos estudos
interdisciplinares para superar o paradigma da disjuncao entre a razdo e os afetos, “mutilante
do conhecimento do ser humano, que separa pensamento/sentimento, sujeito/objeto,
objetivo/subjetivo” (GROENINGA, 2008, p. 310). A formagdo omnilateral sustenta o

paradigma da integragdo para compreender e desenvolver o ser humano na sua totalidade.

Em todos os espacos onde o ser humano se encontra e em todos 0os movimentos de
vida coletiva, é preciso a andlise para além da aparéncia, sendo esta, o fundamento do
processo educativo. Para isso, é preciso despertar a capacidade humana de perceber e
conhecer a expressao da subjetividade, que é também determinante da realidade.

Tal perspectiva implica a superacdo dos modelos tradicionais, centrados em teorias
estangues e tematicas, reduzindo a realidade e a vontade humana as determinacdes de uma
l6gica que mercantiliza e multidetermina a marca da existéncia dos homens, elaborada por um

seleto grupo de poder.

As palavras de Gramsci sdo representativas:

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente descobertas
“originais”; significa, também, e sobretudo, difundir criticamente verdades ja
descobertas, “socializa-las” por assim dizer; transformé-las, portanto, em bases de
acles vitais, em elemento de coordenacéo e de ordem intelectual e moral. O fato de
que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar coerentemente e de maneira
unitaria a realidade presente ¢ um fato “filoso6fico” bem mais importante e “original”
do que a descoberta por parte de um “génio filosofico”, de uma verdade que
permaneca como patrimdnio de pequenos grupos de “intelectuais”. (1978, p. 13-14).

Portanto, para a educacdo se democratizar e alcancar o seu lugar calcado na
contradicdo e na busca, é fundamental se dar prioridade a constru¢do do sujeito autdnomo,

cidaddo e critico, que concebe o homem como sujeito de sua histdria e da cultura, que se

A empatia é aqui entendida como a capacidade humana de se colocar no lugar do outro, buscando a
compreensdo dos sentimentos e da vontade alheia. Segue 0 pressuposto de que ndo existem oticas absolutas, e de
que ndo existe maior importancia de uma vontade contra a outra, mas sim, ao se entender as diferengas de
percepcoes, respeitar o outro e sua analise, valorizando a integridade e a diversidade humana e social.

Segundo Zimerman (2001, p. 119-120), a empatia € o poder de sentir-se dentro do outro, por meio de
identificacOes incorporadas na identidade pessoal. Empatia vem do grego em dentro de + pathos sofrimento, dor.
E a capacidade de apreender o outro em seu sofrimento.
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constitui na relagdo com os outros homens e que, por meio da apropria¢do dos conhecimentos
acumulados pela humanidade e do processo de reflexdo, é capaz de se transformar e

transformar sua realidade.

No texto da LDB n° 11.684, de 2008, que estabelece as diretrizes e bases para a
educacdo nacional, no seu art. 36, fica determinado que “serdo incluidas a Filosofia e a
Sociologia como disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio” (BRASIL,
2008, p. 2). Essa medida pode ser considerada como um avango no processo educacional, néo
por conter intencOes estruturais de mudanga, mas no caminho que se abre as possibilidades de
evolucdo reflexiva do alunado, futuros profissionais, e seus docentes, de construcdo e de
interacdo de conhecimentos criticos que abranjam associacBes com 0s conhecimentos de
outras disciplinas, promovendo percepc¢des até entdo fragmentadas de sujeitos e seus grupos,
no inteiro e dindmico caminho da histéria. Atentar as contradicdes e desigualdades e
favorecer a compreensdo social e a autocompreensdo dos alunos, é fundamental para que a
educacdo promova, como acredita Guattarri (1996, p. 26), “uma mudanga social a nivel
macropolitico, macrossocial”’, é muito importante para “a questdo da produgdo da
subjetividade”, ndo alienada, mas transformada quanto ao seu “registro das ideologias, no
préprio coracdo dos individuos, em sua maneira de perceber o0 mundo, de se articular com o
tecido urbano, com o0s processos maguinicos do trabalho, com a ordem social suporte dessas
forgas produtivas” (GUATTARRI, 1996, p. 34).

E possivel avancar, mas se deve ter a consciéncia de que a alteracdo qualitativa da
formacdo educacional depende da alternéncia disposta na contradigdo dos limites que o
proprio sistema impde, pois, como a autora analisa, “o capitalismo traz inscrito em si, ao
mesmo tempo, a semente de seu desenvolvimento e de sua destruicdo. Ou seja, € atravessado
por positividades e negatividades, avancos e retrocessos, que a0 mesmo tempo evitam e
aceleram a sua superagdo” (KUENZER, 2002b, p. 2).

E na compreensdo desse movimento e na vertente inesgotavel da superacdo humana
que se acredita na evolugédo que se distancie deste modelo formativo fragmentado de homem,
para alcancar outra intencdo, que pode também ndo dar conta, afinal se quer movimento. Mas
que a trilha siga na direcdo da inteireza das possibilidades do ser humano, da sua relagédo

consigo, com o mundo e com o trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho demonstrou, pelas concepcBes de paradigma dos autores referenciados,
influéncias e relacfes advindas dos conhecimentos cientificos hegemonicos da modernidade,

como lastros da historia ocidental, ainda presentes na formacao dos homens contemporaneos.

O estudo possibilitou a reflexdo sobre a influéncia da logica cartesiana, tanto na esfera
educacional quanto na limitacdo do entendimento do mundo pelo proprio homem. Assim,
propiciou desvelar que, mesmo na crise de um paradigma, a forca das suas concepgoes
entranhadas por meio da histéria que o consolidou pelos grupos interessados na sua
perpetuacdo, tende ainda a sobrevida com nova roupagem, havendo a necessidade de se
construir outra forte alternativa, a ser intelegibilizada ao longo do processo do advir historico,
e que compreenda a leitura integra e integrada do homem e do mundo.

A LDB/96, que norteia também o Ensino Profissional de Nivel Técnico no Brasil, e
mais especificamente a partir do Parecer 16/99 e da Resolucdo 04/99, reestruturou esta
modalidade de ensino, a partir das exigéncias do novo mercado de trabalho, justificando essas
mudangas como sendo a ruptura com o antigo paradigma tecnicista do mundo do trabalho.

Por meio da analise empreendida ao longo da presente dissertacao, verificou-se que as
mudancas decorrentes da politica educacional implementada para esta formacédo profissional
se articulam coerentemente as reformas neoliberais do Estado, diante da abertura

programatica e sistematizada as leis de mercado mundializado.

Constatou-se que a acomodacao aos ditames de orientacdo técnica dos organismos
internacionais (Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento — BIRD - e Banco
Interamericano de Desenvolvimento - BID), representantes dos interesses dos paises centrais,
além do empréstimo financeiro, influenciaram e seguem influenciando substancialmente as
reformas do sistema educacional brasileiro. Visam promover as adequacdes para uma possivel

maior conexao servil do pais as poténcias mundiais.

Para minimizar as defasagens do setor produtivo brasileiro, e atender a flexibilizagdo
do mercado de trabalho, a educagédo técnica tem sido fomentada, inclusive legalizada, com

agil e pulverizada modularizacdo, como um nivel de qualificacdo intermediaria, rapido e de
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facil absorcdo pelo mercado. Nessa contingéncia, analisou-se que a mobilidade social,
prometida pelo mérito da qualificacdo e da empregabilidade, ratifica uma escolarizacdo para o
novo operario-téecnico, sem uma formacdo cultural mais ampla para competir pelo
prosseguimento dos estudos, e da continuidade ao segmento de maior poder aquisitivo, por

meio de uma formacao regular e continuada.

O trabalho enfatizou também a anélise do discurso legal quanto ao modelo de
formacdo adotado para o ensino técnico. Como essa analise, se buscou evidenciar as
contradicGes entre a busca do que diz se tratar de uma renovacao de paradigmas educacionais
guanto a inclusdo de novas exigéncias para estes profissionais em formacdo, incluindo
aspectos de competéncias subjetivas, com a intencdo de promover uma adequacdo formativa

mais intensificada com as especificas necessidades de mercado.

Nesse sentido, elucidou-se que ndo se trata de um novo paradigma adotado pelo
sistema educacional, mas de formas muito mais incisivas e elaboradas de acomodacdo dos
futuros profissionais as novas relagdes no mundo e no trabalho. Portanto, verificou-se que a
racionalidade técnica estd bem presente e aprimorada quanto as suas articulacdes,
promovendo, em varias instancias educacionais, a prioridade da eficiéncia utilitarista e da
pretensa harmonia para o mercado. Assim, quanto a legislacdo da formacdo técnica, ha uma
grande dissonancia entre o discurso da valorizacdo da cultura como forma participativa e
cidadd do futuro trabalhador e o carater reprodutivista e adaptativo deste, diante da

supervalorizada relacdo desta politica educacional com o empresariado e 0 mercado.

As caracteristicas investigadas do modelo de competéncias, implantado nestas
reformas, demonstraram fazer parte da pedagogia da qualidade total, imbuida de interesses
que acompanham este nivel de formacdo, pautado de forma preponderante na eficiéncia
produtiva. A inclusdo dos aspectos subjetivos como competéncias a serem trabalhadas,
abordada neste estudo, buscou aprimorar a introjecdo de novas formas de comportamento e
alteracdes nos valores mais Uteis a esse novo padrdo desenvolvimentista, endossados com
ressignificacGes de termos e conceitos, como via a construgdo de uma nova cultura para o

trabalhador.

O desempenho primordial da formagéo educacional, entendido como a capacitacdo do

ser humano para a andlise critica, tendo como fundamento ético a valorizacdo e o respeito a
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porcdo afetiva e criativa do ser, impulsionando-o para as transformacdes qualitativas de si, das
relacbes humanas, do trabalho e do mundo como agente desta construcdo, foi analisada
quanto as suas possibilidades na educacdo técnica. A constatacdo é a de que longe de estar
nesse caminho de formacdo omnilateral, a formacéao desse nivel de ensino, seguindo a politica
pedagogica que orienta suas diretrizes, mesmo contendo termos como cidadania, estética da
sensibilidade e polivaléncia, ja adaptados nos seus sentidos, difunde como pressusto basico
nas suas determinacfes, a adequacdo deste alunado, tanto na parcialidade do conhecimento
oferecido quanto na ratificacdo das alteracOes subjetivas da ordem hegemonica, em prol da
qualificacdo para o mercado de trabalho.

Constatou-se que a limitacdo da qualidade desta politica de formacdo traduz interesses
politico-econdmicos e sociais que sdo coerentes a estrutura hegemonica, visando a sua
manutengdo, pelo condicionamento aos seus interesses, dificultando substancialmente a
evolugdo para uma educacdo que democratize 0s conhecimentos, € que promova a

participacdo critica e criativa do alunado.

Portanto, por meio deste estudo, foi possivel compreender o desafio que as pessoas
envolvidas neste contexto educacional tém. E, para isto, conforme se desvelou neste trabalho,
primeiramente é preciso buscar para o porvir outras alternativas de projeto social, que nutra
primordialmente o interesse na evolucdo e na integralidade das qualidades humanas,
estimulando as potencialidades cooperativas e solidarias, imbuidas do afeto inerente ao
homem, por ser este fundamentalmente um ser social, e capaz de se construir numa outra

perspectiva de sociedade.
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ANEXOS



ANEXO A

DECRETO N°2.208, DE 17 DE ABRIL DE 1997

Regulamenta o0 8 2° do art.36 e os arts. 39 a 42 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que lhe confere o art. 84,
inciso IV, da Constituigéo,
DECRETA:

Art. 1° A educacao profissional tem por objetivos:

| - promover a transicédo entre a escola e 0 mundo do trabalho, capacitando jovens e adultos
com conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o exercicio de atividades
produtivas;

Il - proporcionar a formacdo de profissionais, aptos a exercerem atividades especificas no
trabalho, com escolaridade correspondente aos niveis médio, superior e de pés-graduacao;

I11 - especializar, aperfeicoar a atualizar o trabalhador em seus conhecimentos tecnoldgicos;
IV - qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e adultos trabalhadores, com qualquer

nivel de escolaridade, visando a sua insercdo e melhor desempenho no exercicio do trabalho.

Art.2° A educacdo profissional sera desenvolvida em articulagdo como o ensino regular ou em
modalidades que contemplem estratégias de educacdo continuada, podendo ser realizada em

escolas do ensino regular, em instituicOes especializadas ou nos ambientes de trabalho.

Art. 3° A educacao profissional compreende 0s seguintes niveis:

| - basico: destinado a qualificacdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo de trabalhos,
independentes de escolaridade prévia;

Il - técnico: destinado a proporcionar habilitagdo profissional a alunos matriculados ou
egresso de ensino médio, devendo ser ministrado na forma estabelecida por este Decreto;

Il - tecnologico: corresponde a cursos de nivel superior na area tecnologica, destinados a

egressos do ensino médio e técnico.



Art. 4° A educagdo profissional de nivel basico é modalidade de educagdo ndo-formal e
duracdo varidvel, destinada a proporcionar ao cidaddo trabalhador conhecimentos que lhe
permitiam reprofissionalizar-se, qualificar-se e atualizar-se para o exercicio de funcdes
demandadas pelo mundo do trabalho, compativeis com a complexidade tecnoldgica do
trabalho, o seu grau de conhecimento técnico e o nivel de escolaridade do aluno, ndo estando
sujeita & regulamentagdo curricular.

81° As institui¢Bes federais e as instituicdes publicas e privadas sem fins lucrativos, apoiadas
financeiramente pelo Poder Puablico, que ministram educacdo profissional deverdo,
obrigatoriamente, oferecer cursos profissionais de nivel basico em sua programacéo, abertos a
alunos das redes publicas e privadas de educacdo basica, assim como a trabalhadores com
qualquer nivel de escolaridade.

82° Aos que concluirem os cursos de educagédo profissional de nivel basico sera conferido

certificado de qualificagé&o profissional.

Art. 5° A educagdo profissional de nivel técnico terd organizacdo curricular propria e
independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou seqlencial a

este.

Paragrafo unico: As disciplinas de carater profissionalizantes, cursadas na parte diversificada
do ensino médio, até o limite de 25% do total da carga horaria minima deste nivel de ensino,
poderdo ser aproveitadas no curriculo de habilitacdo profissional, que eventualmente venha a

ser cursada, independente de exame especificos.

Art. 6° A formulacdo dos curriculos plenos dos cursos do ensino técnico obedecera ao
seguinte:

| - o Ministério da Educacdo e do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de Educacéo,
estabelecera diretrizes curriculares nacionais, constantes de carga horaria minima do curso,
conteddos minimos, habilidades e competéncias basicas, por éarea profissional.
Il - os érgdos normativos do respectivo sistema de ensino complementardo as diretrizes
definidas no ambito nacional e estabelecerdo seus curriculos basicos, onde constardo as
disciplinas e cargas horarias minimas obrigatorias, conteudos basicos, habilidades e
competéncias, por area profissional;

I11 - o curriculo béasico, referido no inciso anterior, ndo poderéa ultrapassar setenta por cento da

carga horaria minima obrigatoria, ficando reservado um percentual minimo de trinta para que



0s estabelecimentos de ensino, independente de autorizacdo prévia, elejam disciplinas,
contetdos, habilidades e competéncias especificas da sua organizacdo curricular;

81° Poderdo ser implementados curriculos experimentais, ndo contemplados nas diretrizes
curriculares nacionais, desde que previamente aprovados pelo sistema de ensino competente.
82° Apos avaliagdo da experiéncia e aprovacgdo dos resultados pelo Ministério da Educacéo e
do Desporto, ouvido o Conselho Nacional de Educacdo, o0s cursos poderdo ser

regulamentados e seus diplomas passardo a ter validade nacional.

Art. 7° Para a elaboracdo das diretrizes curriculares para o ensino técnico, deverdo ser
realizados estudos de identificacdo do perfil de competéncias necessarias a atividade
requerida, ouvidos 0s setores interessados, inclusive trabalhadores e empregadores.
Paragrafo Unico. Para atualizacdo permanente do perfil e das competéncias de que trata o
caput, o Ministério da Educacdo e do Desporto criara mecanismos institucionalizados, com a

participacdo de professores, empresarios e trabalhadores.

Art. 8° Os curriculos do ensino técnico serdo estruturados em disciplinas, que poderdo ser
agrupadas sob a forma de médulos.

81° No caso de o curriculo estar organizado em mddulos, estes poderdo ter carater de
terminalidade para efeito de qualificacdo profissional, dando direito, neste caso, a certificado
de qualificacdo profissional.

82° Podera haver aproveitamento de estudos de disciplinas ou modulos cursados em uma
habilitacdo especifica para obtencdo de habilitacdo diversa.

83° Nos curriculos organizados em modulos, para obtencdo de habilitacdo, estes poderdo ser
cursados em diferentes instituicdes credenciadas pelos sistemas federal e estaduais, desde que
0 prazo entre a conclusdo do primeiro e do ultimo modulo ndo exceda cinco anos.
84° O estabelecimento de ensino que conferiu o Gltimo certificado de qualificag&o profissional
expedird o diploma de técnico de nivel médio, na habilitagdo profissional correspondente aos
maodulos cursados, desde que o interessado apresente o certificado de conclusdo do ensino

médio.

Art. 9° As disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por professores,
instrutores e monitores selecionados, principalmente, em funcdo de sua experiéncia

profissional, que deverdo ser preparados para 0 magistério, previamente ou em Servico,



através de cursos regulares de licenciatura ou de programas especiais de formacao
pedagbgica.

Paragrafo unico. Os programas especiais de formacdo pedagogica a que se refere o caput
serdo disciplinados em ato do Ministério de Estado da Educacdo e do Desporto, ouvido o

Conselho Nacional de Educacao.

Art. 10° Os cursos de nivel superior, correspondentes a educacdo profissional de nivel
tecnoldgico, deverdo ser estruturados para atender aos diversos setores da economia,

abrangendo areas especializadas, e conferirdo diploma de Tecndlogo.

Art. 11° Os sistemas federal e estaduais de ensino implementardo, através de exames,
certificado de competéncia, para fins de dispensa de disciplinas ou mddulos em cursos de
habilitacdo do ensino técnico.

Paragrafo Unico. O conjunto de certificados de competéncia equivalente a todas as disciplinas
em modulos que integram uma habilitacdo profissional dard direito ao diploma

correspondente de técnico de nivel médio.

Art. 12° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.

Brasilia, 17 de abril de 1997; 176? da Independéncia e 109? da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO - Presidente da Republica
PAULO RENATO SOUZA — Ministro de Estado da Educacédo e Cultura



ANEXO B
RESOLUCAO 04/99

Resolugdo CNE/CEB N° 04/99.

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel

Técnico

O Presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacéo
(CEB/CNE), de conformidade com o disposto na alinea “c” do § 1° do artigo 9° da Leli
Federal n°® 9.131, de 25 de novembro de 1995, nos artigos 39 a 42 e no § 2° do artigo 36 da
Lei Federal n®9.394, e 20 de dezembro de 1996 (LDB), no Decreto Federal n® 2.208, de 17 de
abril de 1997, e com fundamento no Parecer CNE/CEB 16/99, resolve:

Art. 1° - A presente Resolug&o institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Profissional de Nivel Técnico.

Paragrafo Unico - A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacdo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, objetiva garantir ao cidaddo o direito ao permanente

desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social.

Art. 2° - Para os fins desta Resolucdo, entende-se por diretriz o conjunto articulado de
principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais gerais do técnico por area
profissional e procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na

organizacéo e no planejamento dos cursos de nivel técnico.

Art. 3° - S8o principios norteadores da educacdo profissional de nivel técnico os enunciados
no artigo 3° da LDB, mais 0s seguintes:

| - independéncia e articulagdo com o ensino médio;

Il - respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;

I11 - desenvolvimento de competéncias para a laborabilidade;

IV - flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizagéo;

V - identidade dos perfis profissionais de conclusao de curso;



VI - atualizacdo permanente dos cursos e curriculos;

VII - autonomia da escola em seu projeto pedagdgico.

Art. 4° - S3o critérios para a organizacgdo e o planejamento de cursos:
| - atendimento as demandas dos cidad&os, do mercado e da sociedade;
Il - conciliagdo das demandas identificadas com a vocagdo e a capacidade institucional da

escola ou da rede de ensino.

Art. 5° - A educacdo profissional de nivel técnico serd organizada por areas profissionais,
constantes dos quadros anexos, que incluem as respectivas caracterizagfes, competéncias
profissionais gerais e cargas horarias minimas de cada habilitac&o.

Paragrafo Unico - A organizacdo referida neste artigo sera atualizada pelo CNE, por proposta
do Ministério da Educacdo (MEC), que, para tanto, estabelecera processo permanente, com a
participacdo de educadores, empregadores e trabalhadores.

Art. 6° - Entende-se por competéncia profissional a capacidade de mobilizar, articular e
colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho
eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho.

Paragrafo unico - As competéncias requeridas pela educacdo profissional, considerada a
natureza do trabalho, séo as:

| - competéncias basicas, constituidas no ensino fundamental e médio;

I - competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area;

I11 - competéncias profissionais especificas de cada qualificacdo ou habilitacéo.

Art. 7° - Os perfis profissionais de concluséo de qualificacdo, de habilitagdo e de
especializacao profissional de nivel técnico serdo estabelecidos pela escola, consideradas as
competéncias indicadas no artigo anterior.

8 1° - Para subsidiar as escolas na elaboragéo dos perfis profissionais de conclusdo e na
organizacao e planejamento dos cursos, o MEC divulgara referenciais curriculares por area
profissional.

8 2° - Poderdo ser organizados cursos de especializagdo de nivel técnico, vinculados a
determinada qualificagdo ou habilitacdo profissional, para o atendimento de demandas
especificas.



8 3° - Demandas de atualizacéo e de aperfeicoamento de profissionais poderdo ser atendidas

por meio de cursos ou programas de livre oferta.

Art. 8° - A organizacdo curricular, consubstanciada no plano de curso, € prerrogativa e
responsabilidade de cada escola.

8 1° - O perfil profissional de concluséo define a identidade do curso.

8 2° - Os cursos poderéo ser estruturados em etapas ou modulos:

I - com terminalidade correspondente a qualificagdes profissionais de nivel técnico
identificadas no mercado de trabalho;

Il - sem terminalidade, objetivando estudos subsequentes.

8 3° - As escolas formulardo, participativamente, nos termos dos artigos 12 e 13 da LDB, seus

projetos pedagdgicos e planos de curso, de acordo com estas diretrizes.

Art. 9° - A prética constitui e organiza a educacao profissional e inclui, quando necessario, 0
estagio supervisionado realizado em empresas e outras instituicoes.

8 1° - A pratica profissional serd incluida nas cargas horarias minimas de cada habilitacao.

§ 2° - A carga horéria destinada ao estagio supervisionado devera ser acrescida ao minimo
estabelecido para o respectivo curso.

§ 3° - A carga horéria e o plano de realizacdo do estagio supervisionado, necessario em funcédo
da natureza da qualificacdo ou habilitacdo profissional, deverdo ser explicitados na

organizacdo curricular constante do plano de curso.

Art. 10 - Os planos de curso, coerentes com 0s respectivos projetos pedagdgicos, serdo
submetidos a aprovacao dos 6rgdos competentes dos sistemas de ensino, contendo:
| - justificativa e objetivos;

Il - requisitos de acesso;

I11 - perfil profissional de concluséo;

IV - organizag&o curricular;

V - critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores;

VI - critérios de avaliagéo;

VII - instalagdes e equipamentos;

VIII - pessoal docente e técnico;

IX - certificados e diplomas.



Art. 11 - A escola poderad aproveitar conhecimentos e experiéncias anteriores, desde que
diretamente relacionados com o perfil profissional de conclusdo da respectiva qualificagdo ou
habilitacdo profissional, adquiridos:

I - no ensino médio;

Il - em qualificacBes profissionais e etapas ou modulos de nivel técnico concluidos em outros
Ccursos;

I11 - em cursos de educacéo profissional de nivel basico, mediante avaliacdo do aluno;

IV - no trabalho ou por outros meios informais, mediante avaliacdo do aluno;

V - e reconhecidos em processos formais de certificagdo profissional.

Art. 12 - Poderdo ser implementados cursos e curriculos experimentais em areas profissionais
ndo constantes dos quadros anexos referidos no artigo 5° desta Resolucdo, ajustados ao
disposto nestas diretrizes e previamente aprovados pelo 6rgdo competente do respectivo

sistema de ensino.

Art. 13. O MEC organizara cadastro nacional de cursos de educacdo profissional de nivel
técnico para registro e divulgacdo em ambito nacional.

Paragrafo Unico - Os planos de curso aprovados pelos drgdos competentes dos respectivos
sistemas de ensino serdo por estes inseridos no cadastro nacional de cursos de educacao

profissional de nivel técnico.

Art. 14 - As escolas expedirdo e registrardo, sob sua responsabilidade, os diplomas de técnico,
para fins de validade nacional, sempre que seus planos de curso estejam inseridos no cadastro
nacional de cursos de educacdo profissional de nivel técnico referido no artigo anterior.

8 1° - A escola responsavel pela ultima certificacdo de determinado itinerario de formacéo
técnica expedira o correspondente diploma, observado o requisito de conclusdo do ensino
médio.

8 2° - Os diplomas de técnico deverdo explicitar o correspondente titulo de técnico na
respectiva habilitacdo profissional, mencionando a &rea a qual a mesma se vincula.

8 3° - Os certificados de qualificagdo profissional e de especializagdo profissional deverdo
explicitar o titulo da ocupacao certificada.

8§ 4° - Os histdricos escolares que acompanham os certificados e diplomas deverdo explicitar,
também, as competéncias definidas no perfil profissional de conclusao do curso.



Art. 15 - O MEC, em regime de colabora¢do com os sistemas de ensino, promovera processo
nacional de avaliacdo da educacdo profissional de nivel técnico, garantida a divulgacdo dos

resultados.

Art. 16 - O MEC, conjuntamente com os demais 6rgdos federais das areas pertinentes, ouvido
o CNE, organizar& um sistema nacional de certificacdo profissional baseado em
competéncias.

8 1° - Do sistema referido neste artigo participardo representantes dos trabalhadores, dos
empregadores e da comunidade educacional.

§ 2° - O CNE, por proposta do MEC, fixar4 normas para o credenciamento de instituicbes

para o fim especifico de certificacdo profissional.

Art. 17 - A preparagdo para o magistério na educagéo profissional de nivel técnico se dara em

servigo, em cursos de licenciatura ou em programas especiais.

Art. 18 - A observancia destas diretrizes sera obrigatoria a partir de 2001, sendo facultativa no
periodo de transi¢do, compreendido entre a publicacdo desta Resolucéo e o final do ano 2000.
§ 1° - No periodo de transicdo, as escolas poderdo oferecer aos seus alunos, com as
adaptacBes necessarias, Op¢ao por cursos organizados nos termos desta Resolucao.

8 2° - Fica ressalvado o direito de conclusédo de cursos organizados com base no Parecer CFE
n° 45, de 12 de janeiro de 1972, e regulamentacdes subseqiientes, aos alunos matriculados no

periodo de transigéo.

Art. 19 - Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposi¢oes
em contrario, em especial o Parecer CFE n° 45/72 e as regulamentacBes subsequentes,
incluidas as referentes a instituicdo de habilitagdes profissionais pelos Conselhos de

Educacao.

Brasilia, 5 de outubro de 1999

Ulysses de Oliveira Panisset
Presidente Cadmara de Educagéo Bésica
Francisco Aparecido Cordéo

Relator



Homologacéo
Brasilia, 26 de novembro de 1999
Paulo Renato Souza

Ministro de Estado da Educacéo



ANEXO C
PARECER CNE/CEB 16/99

INTERESSADO/MANTENEDORA: Conselho Nacional de Educacdo - Camara de

Educacéao Basica

ASSUNTO: DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO
PROFISSIONAL DE NIVEL TECNICO

RELATORES/ CONSELHEIROS: Comissdao Especial — Fabio Luiz Marinho Aidar

(Presidente), Francisco Aparecido Cordao (Relator) e Guiomar Namo de Mello
PROCESSOS N.°: 23001.000365/98-06, 23001.000364/98-35 e 23001.000027/99-56

PARECER N.°: 16/99, APROVADO EM 05/10/99

I HISTORICO

Desde o encaminhamento dos avisos ministeriais de n.° 382 e 383, em 15 de outubro
de 1998, foram doze meses de trabalho da Comissdo Especial instituida pela Camara de
Educacdo Basica, do Conselho Nacional de Educacao, para definir as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico. A Comissdo foi instalada
formalmente em 23/10/98, quando também foi organizado plano de trabalho especifico para a
definicéo das Diretrizes Curriculares Nacionais.

Em cumprimento do mandato conferido pela Camara de Educacdo Bésica, a Comissao
Especial realizou mais de uma dezena de reunides com especialistas da &rea da educagéo
profissional, com educadores e pesquisadores, representantes de trabalhadores e de
empregadores, de universidades e de organizacfes do magistério.

Além dessas reunides, onde foram coletados importantes subsidios, houve participacao
de membros da Comissdo Especial em trés reunides do FGrum de Conselhos Estaduais de
Educacdo, em novembro de 1998 ( Belem do Para), em junho de 1999 ( Brasilia) e em
setembro de 1999 (Foz do Iguacu). O Relator do parecer participou, ainda, de debates com 0s
secretarios estaduais de educacdo em reunido do CONSED - Conselho de Secretarios
Estaduais de Educacédo - realizada em Natal, em junho do corrente ano. Debates especificos



foram realizados, também, em Conselhos Estaduais de Educagdo e em eventos organizados
por Secretarias Estaduais de Educacdo em Fortaleza, Salvador, Foz do Iguacu, S&o Paulo,
Vitoria e Rio de Janeiro.

Merecem destaque especial as trés audiéncias publicas realizadas pela Camara de
Educacdo Basica: em Recife (19/04/99), especialmente para representantes das regides Norte
e Nordeste; em Sdo Paulo (17/05/99), especialmente para representantes da regides Sul,
Sudeste e Centro Oeste; e a audiéncia publica nacional de Brasilia (08/06/99), onde todos 0s
interessados tiveram a oportunidade de encaminhar suas criticas, sugestdes e recomendacdes.
Todas as contribuigdes foram atentamente analisadas pela Comissdo Especial e devidamente
consideradas na redacdo final do Parecer e da minuta de Resolugéo.

Deve ser destacada, também, reunido ocorrida em S&o Paulo, com a relevante
participacdo da SEMTEC - Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica do Ministério da
Educagéo -, nos dias 12 e 13 de maio do corrente, onde mais de setenta especialistas das
varias areas profissionais trabalharam com afinco na identificacdo e na caracterizacdo das
areas profissionais e respectivas competéncias profissionais gerais para o nivel técnico.

As vinte areas profissionais constantes de quadros anexos a minuta de resolucao
representam o consenso obtido com a participacdo de especialistas das varias areas, tanto da
universidade, quanto de escolas técnicas e do mercado de trabalho.

Merece destaque especial, ainda, uma pesquisa de validacdo do projeto de Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico, encaminhada para 167
escolas de todo o Pais, buscando-se garantir uma representatividade minima de duas escolas
por Unidade da Federacao e de duas escolas por area profissional. A pesquisa constou de um
exercicio-tarefa (construcdo de um plano de curso de técnico de nivel médio em area
previamente especificada) e de questionario complementar para identificacdo da clareza dos
documentos trabalhados e de criticas, sugestdes e recomendaces. As respostas a esse
questionario acabaram se configurando como excelente subsidio ao trabalho da Comisséo
Especial.

Além dessas providéncias, o relator da matéria participou de reunibes em escolas,
conselhos de fiscalizacdo do exercicio profissional, associacdes de profissionais, sindicatos e
debates com especialistas da area e com técnicos e docentes de educacdo profissional.
Participou, tambeém, do ciclo de teleconferéncias promovido pelo MEC — Ministério da
Educacéo - sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Profissional, bem como
de programas especiais na TV Educativa e na TV SENAC, os quais deram ampla divulgacéo

as Diretrizes Curriculares Nacionais em elaboracéo.



A simples enumeracdo das providéncias adotadas retratam o carater participativo e
democréatico de elaboracdo das diretrizes. Os documentos em questdo foram amplamente
debatidos na Camara de Educacdo Basica do colegiado, com efetiva participacdo de
representantes e do proprio Secretario de Educacdo Média e Tecnoldgica do MEC. O
resultado final integra o Parecer e a Resolucdo que instituem as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educag&o Profissional de Nivel Técnico.

I PARECER

1. Introducao

A proposta do Ministério da Educacdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Profissional de Nivel Técnico, encaminhada a este Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) pelos Avisos Ministeriais n.%s 382 e 383, de 15 de outubro de 1998 e n.° 16,
de 21 de janeiro de 1999, cumpre o0 que estabelece a legislacdo em vigor, especialmente o que
dispbe o inciso I, do artigo 6.°, do Decreto Federal n. 2.208/97, oferecendo subsidios para
este Colegiado deliberar sobre a matéria, de acordo com a competéncia que lhe é atribuida
pela Lei Federal n.° 9.131/95, artigo 9.°, § 1°, alinea “c”.

Cabe, portanto, analisar e apreciar esses documentos na elaboracdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo Profissional de Nivel Técnico. Estas diretrizes dizem
respeito somente ao nivel técnico da educacdo profissional, uma vez que o Decreto n.°
2.208/97 néo dispde sobre diretrizes para o nivel basico, que é uma modalidade de educacao
ndo formal e ndo esta sujeito a regulamentagdo curricular. O nivel tecnoldgico esta sujeito a
regulamentacdo propria da educagdo superior.

Neste Parecer, duas indicacdes do Aviso Ministerial n.° 382/98 sdo consideradas
premissas basicas: as diretrizes devem possibilitar a definicdo de metodologias de elaboracéo
de curriculos a partir de competéncias profissionais gerais do técnico por area; e cada
instituicdo deve poder construir seu curriculo pleno de modo a considerar as peculiaridades do
desenvolvimento tecnolégico com flexibilidade e a atender as demandas do cidadao, do

mercado de trabalho e da sociedade.



Nessa construcdo, a escola deve conciliar as demandas identificadas, sua vocagéo
institucional e sua capacidade de atendimento. Além disso, as diretrizes ndo devem se esgotar
em si mesmas, mas conduzir ao continuo aprimoramento do processo da formacéo de técnicos
de nivel médio, assegurando sempre a construcdo de curriculos que, atendendo a principios
norteadores, propiciem a insercdo e a reinsercdo profissional desses técnicos no mercado de
trabalho atual e futuro.

O estabelecimento de diretrizes curriculares nacionais tem se constituido numa
prioridade deste Colegiado, em especial desta Camara de Educacdo Basica (CEB), desde a
aprovacao da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Ja foram fixadas
diretrizes curriculares nacionais para a educagdo infantil, o ensino fundamental, o ensino
médio e a formacdo de professores na modalidade normal em nivel médio.

Em relacdo a educacdo profissional, a CEB pronunciou-se sobre o assunto
primeiramente pelo Parecer CNE/CEB n.° 5, de 7 de maio de 1997, e, posteriormente, pelo
Parecer CNE/CEB n.° 17, de 3 de dezembro de 1997, que estabeleceu diretrizes operacionais
para a educacao profissional e orientou os sistemas de ensino e as escolas sobre a questao
curricular dos cursos técnicos.

Na definicéo das diretrizes curriculares nacionais para a educacédo profissional de nivel
técnico ha que se enfatizar o que dispde a LDB em seus artigos 39 a 42, quando concebe “a
educacao profissional integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia”, conduzindo “ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”,
a ser “desenvolvida em articulacio com o ensino regular ou por diferentes estratégias de
educagdo continuada,” na perspectiva do exercicio pleno da cidadania.

Considerando, portanto, essa concepcdo de educagdo profissional consagrada pela
LDB e, em sintonia com as diretrizes curriculares nacionais ja definidas por este Colegiado
para a educacdo basica, as presentes diretrizes caracterizam-se como um conjunto articulado
de principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais gerais do técnico por area
profissional e procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na

organizacao e no planejamento da educagéo profissional de nivel técnico.

2. Educacéo e trabalho

A educagdo para o trabalho ndo tem sido tradicionalmente colocada na pauta da
sociedade brasileira como universal. O ndo entendimento da abrangéncia da educacdo

profissional na Odtica do direito a educacdo e ao trabalho, associando-a unicamente a



“formacdo de mao—de-obra”, tem reproduzido o dualismo existente na sociedade brasileira
entre as “elites condutoras” e a maioria da populagdo, levando, inclusive, a se considerar o
ensino normal e a educacdo superior como nao tendo nenhuma relacdo com educacao
profissional.

A formacéo profissional, desde as suas origens, sempre foi reservada as classes menos
favorecidas, estabelecendo-se uma nitida distin¢do entre aqueles que detinham o saber (ensino
secundario, normal e superior) e 0s que executavam tarefas manuais (ensino profissional). Ao
trabalho, freglientemente associado ao esfor¢co manual e fisico, acabou se agregando ainda a
idéia de sofrimento. Aliés, etimologicamente o termo trabalho tem sua origem associada ao
“tripalium”, instrumento usado para tortura. A concepc¢do do trabalho associado a esforgo
fisico e sofrimento inspira-se, ainda, na idéia mitica do "paraiso perdido".

Por exemplo, no Brasil, a escraviddo, que perdurou por mais de trés séculos, reforcou
essa distin¢do e deixou marcas profundas e preconceituosas com relacdo a categoria social de
guem executava trabalho manual. Independentemente da boa qualidade do produto e da sua
importancia na cadeia produtiva, esses trabalhadores sempre foram relegados a uma condicéo
social inferior.

A heranca colonial escravista influenciou preconceituosamente as relagdes sociais e a
visdo da sociedade sobre a educacdo e a formacdo profissional. O desenvolvimento
intelectual, proporcionado pela educagdo escolar académica, era visto como desnecessario
para a maior parcela da populagdo e para a formacdo de “mao-de-obra”. Nao se reconhecia
vinculo entre educacdo escolar e trabalho, pois a atividade econémica predominante ndo
requeria educacdo formal ou profissional.

O saber, transmitido de forma sistematica através da escola, e sua universalizacao, so
foi incorporado aos direitos sociais dos cidaddos bem recentemente, ja no século XX, quando
se passou a considerar como condigdes basicas para o exercicio da cidadania a educacéo, a
salde, o bem-estar econdmico e a profissionalizagéo.

Até meados da década de setenta, deste seculo, a formagéo profissional limitava-se ao
treinamento para a produgdo em série e padronizada, com a incorporagdo macica de operarios
semi-qualificados, adaptados aos postos de trabalho, desempenhando tarefas simples,
rotineiras e previamente especificadas e delimitadas. Apenas uma minoria de trabalhadores
precisava contar com competéncias em niveis de maior complexibilidade, em virtude da
rigida separacdo entre o planejamento e a execucdo. Havia pouca margem de autonomia para

o trabalhador, uma vez que o monopodlio do conhecimento técnico e organizacional cabia,



quase sempre, apenas aos niveis gerenciais. A baixa escolaridade da massa trabalhadora néo
era considerada entrave significativo a expansao econdmica.

A partir da década de 80, as novas formas de organizacdo e de gestdo modificaram
estruturalmente 0 mundo do trabalho. Um novo cenario econémico e produtivo se estabeleceu
com o desenvolvimento e emprego de tecnologias complexas agregadas a producdo e a
prestacdo de servicos e pela crescente internacionalizacdo das relagbes econdmicas. Em
conseqiiéncia, passou-se a requerer solida base de educacédo geral para todos os trabalhadores;
educacdo profissional basica aos ndo qualificados; qualificacdo profissional de técnicos; e
educacédo continuada, para atualizacdo, aperfeicoamento, especializacdo e requalificacdo de
trabalhadores.

Nas décadas de 70 e 80 multiplicaram-se estudos referentes aos impactos das
novas tecnologias, que revelaram a exigéncia de profissionais mais polivalentes, capazes de
interagir em situagdes novas e em constante mutagdo. Como resposta a este desafio, escolas e
instituicdes de educacdo profissional buscaram diversificar programas e cursos profissionais,
atendendo novas areas e elevando os niveis de qualidade da oferta.

As empresas passaram a exigir trabalhadores cada vez mais qualificados. A destreza
manual se agregam novas competéncias relacionadas com a inovagdo, a criatividade, o
trabalho em equipe e a autonomia na tomada de decisdes, mediadas por novas tecnologias da
informacdo. A estrutura rigida de ocupac@es altera-se. Equipamentos e instalacdes complexas
requerem trabalhadores com niveis de educacdo e qualificacdo cada vez mais elevados. As
mudancas aceleradas no sistema produtivo passam a exigir uma permanente atualizacdo das
qualificacdes e habilitacbes existentes e a identificacdo de novos perfis profissionais.

N&o se concebe, atualmente, a educacdo profissional como simples instrumento de
politica assistencialista ou linear ajustamento as demandas do mercado de trabalho, mas sim,
como importante estratégia para que os cidaddos tenham efetivo acesso as conquistas
cientificas e tecnologicas da sociedade. Impde-se a superacdo do enfoque tradicional da
formagédo profissional baseado apenas na preparacdo para execucdo de um determinado
conjunto de tarefas. A educagdo profissional requer, além do dominio operacional de um
determinado fazer, a compreensdo global do processo produtivo, com a apreensdo do saber
tecnoldgico, a valorizagdo da cultura do trabalho e a mobilizacdo dos valores necessarios a

tomada de decisoes.



3. Trajetdria historica da educagdo profissional no Brasil

Os primérdios da formacdo profissional no Brasil registram apenas decisdes
circunstanciais especialmente destinadas a “amparar os oOrfaos e os demais desvalidos da
sorte”, assumindo um carater assistencialista que tem marcado toda sua historia.

A primeira noticia de um esfor¢o governamental em direcéo a profissionalizacdo data
de 1809, quando um Decreto do Principe Regente, futuro D. Jodo VI, criou o “Colégio das
Fabricas”, logo apds a suspensdo da proibicdo de funcionamento de industrias manufatureiras
em terras brasileiras. Posteriormente, 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. Bem depois, 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.

A partir da 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 “a diminui¢do da criminalidade e da
vagabundagem”. Posteriormente, Decreto Imperial de 1854 criava estabelecimentos especiais
para menores abandonados, os chamados “Asilos da Infancia dos Meninos Desvalidos”, onde
0s mesmos aprendiam as primeiras letras e eram, a seguir, encaminhados as oficinas publicas
e particulares, mediante contratos fiscalizados pelo Juizado de Orf4os.

Na segunda metade do século passado foram criadas, ainda, varias sociedades civis
destinadas a “amparar criangas Orfas ¢ abandonadas”, 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),
Séo Paulo (1882), Macei6 (1884) e Ouro Preto (1886).

No inicio do seculo XX o ensino profissional continuou mantendo, basicamente, o
mesmo traco assistencial do periodo anterior, isto é, o de um ensino voltado para 0s menos
favorecidos socialmente, para os “orfaos e desvalidos da sorte”. A novidade serd o inicio de
um esfor¢o publico de organizacdo da formacdo profissional, migrando da preocupacéo
principal com o atendimento de menores abandonados para uma outra, considerada
igualmente relevante, a de preparar operarios para o exercicio profissional.

Em 1906, o ensino profissional passou a ser atribuicdo do Ministério da Agricultura,
Industria e Comércio. Consolidou-se, entdo, uma politica de incentivo ao desenvolvimento do

ensino industrial, comercial e agricola. Quanto ao ensino comercial, foram instaladas escolas



comerciais em S30 Paulo, como a “Fundacdio Escola de Comércio Alvares Penteado”, e
escolas comerciais publicas no Rio de Janeiro, Bahia, Pernambuco, Minas Gerais, entre
outras.

Nilo Pecanha, em 1910, instalou dezenove “Escolas de Aprendizes Artifices”
destinadas “aos pobres e humildes”, distribuidas em vérias Unidades da Federa¢do. 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”.

Nessa mesma década foram instaladas varias escolas-oficina destinadas a formacéo
profissional de ferroviérios. Essas escolas desempenharam importante papel na histéria da
educacdo profissional brasileira, ao se tornarem o0s embrides da organizacdo do ensino
profissional técnico na década seguinte.

Na década de 20 a Camara dos Deputados promoveu uma série de debates sobre a
expansdo do ensino profissional, propondo a sua extensdo a todos, pobres e ricos, e nédo
apenas aos “desafortunados”. Foi criada, entdo, uma comissdo especial, denominada “Servigo
de Remodelagem do Ensino Profissional Técnico”, que teve o seu trabalho concluido na
década de 30, a época da criacdo dos Ministérios da Educacdo e Saude Publica e do Trabalho,
IndUstria e Comércio.

Ainda na década de 20, um grupo de educadores brasileiros imbuidos de idéias
inovadoras em matéria de educacdo criava, em 1924, na cidade do Rio de Janeiro, a
Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), que acabou se tornando importante pdélo irradiador
do movimento renovador da educacdo brasileira, principalmente através das Conferéncias
Nacionais de Educacao, realizadas a partir de 1927. Em 1931 foi criado o Conselho Nacional
de Educacdo e, nesse mesmo ano, também foi efetivada uma reforma educacional, conhecida
pelo nome do Ministro Francisco Campos e que prevaleceu até 1942, ano em que comegou a
ser aprovado o conjunto das chamadas “Leis Organicas do Ensino”, mais conhecidas como
Reforma Capanema.

Destaque-se da reforma Francisco Campos os Decretos Federais n.°s 19.890/31 e
21.241/32, que regulamentaram a organizacdo do ensino secundario, bem como o Decreto
Federal n.° 20.158/31, que organizou o ensino profissional comercial e regulamentou a
profissdo de contador. A importancia deste ultimo deve-se ao fato de ser o primeiro
instrumento legal a estruturar cursos ja incluindo a idéia de itinerarios de profissionalizacao.

Em 1932 foi lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, buscando

diagnosticar e sugerir rumos as politicas publicas em matéria de educacdo. Preconizava a



organizacdo de uma escola democrética, que proporcionasse as mesmas oportunidades para
todos e que, sobre a base de uma cultura geral comum, de forma flexivel, possibilitasse
especializacOes "para as atividades de preferéncia intelectual (humanidades e ciéncias) ou de
preponderancia manual e mecanica (cursos de carater tecnico).” Estas foram assim agrupadas:
a) extracdo de matérias primas (agricultura, minas e pesca); b) elaboracdo de matérias primas
(inddstria); c) distribuicdo de produtos elaborados (transportes e comércio). Nesse mesmo
ano, realizou-se a “V Conferéncia Nacional de Educacgdo”, cujos resultados refletiram na
Assembléia Nacional Constituinte de 1933. A Constituicdo de 1934 inaugurou objetivamente
uma nova politica nacional de educagdo, ao estabelecer como competéncias da Unido “tragar
Diretrizes da Educacdo Nacional” e “fixar o Plano Nacional de Educa¢ao”.

Com a Constituicdo outorgada de 1937 muito do que fora definido em matéria de
educacdo em 1934 foi abandonado. Entretanto, pela primeira vez, uma Constitui¢do tratou das
“escolas vocacionais e pré-vocacionais”, como um “dever do Estado” para com as “classes
menos favorecidas” (Art. 129). Essa obrigacdo do Estado deveria ser cumprida com “a
colabora¢do das industrias e dos sindicatos econdmicos”, as chamadas “classes produtoras”,
que deveriam “criar, na esfera de sua especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos
filhos de seus operarios ou de seus associados”. Esta era uma demanda do processo de
industrializacdo desencadeado na década de 30, que estava a exigir maiores e crescentes
contingentes de profissionais especializados, tanto para a industria quanto para os setores de
COMErcio e Servicos.

Em decorréncia, a partir de 1942, sdo baixadas, por Decretos-Lei, as conhecidas “Leis
Organicas da Educacao Nacional™:

1942 — Leis Organicas do Ensino Secundario (Decreto-Lei n.° 4.244/42) e do Ensino
Industrial (Decreto-Lei n.°4.073/42);

1943 — Lei Organica do Ensino Comercial (Decreto-Lei n.° 6.141/43);

1946 — Leis Organicas do Ensino Primario (Decreto-Lei n.° 8.529/46), do Ensino
Normal (Decreto-Lei n.° 8.530/46) e do Ensino Agricola (Decreto-Lei n.° 9.613/46).

A determinacdo constitucional relativa ao ensino vocacional e pré-vocacional como
dever do Estado, a ser cumprido com a colaboracdo das empresas e dos sindicatos
econémicos, possibilitou a definicdo das referidas Leis Organicas do Ensino Profissional e
propiciou, ainda, a criacdo de entidades especializadas como o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), em 1942, e o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC), em 1946, bem como a transformacdo das antigas escolas de aprendizes

artifices em escolas técnicas federais. Ainda em 1942, o Governo Vargas, por um Decreto-



Lei, estabeleceu o conceito de menor aprendiz para os efeitos da legislacéo trabalhista e, por
outro Decreto-Lei, dispds sobre a “Organizagdo da Rede Federal de Estabelecimentos de
Ensino Industrial”. Com essas providéncias, o ensino profissional se consolidou no Brasil,
embora ainda continuasse a ser preconceituosamente considerado como uma educacdo de
segunda categoria.

No conjunto das Leis Organicas da Educacdo Nacional, o objetivo do ensino
secundario e normal era o de "formar as elites condutoras do pais” ¢ o objetivo do ensino
profissional era o de oferecer “formacao adequada aos filhos dos operarios, aos desvalidos da
sorte e aos menos afortunados, aqueles que necessitam ingressar precocemente na forgca de
trabalho.” A heranga dualista ndo s6 perdurava como era explicitada.

No inicio da Republica, o ensino secundario, o normal e o superior, eram competéncia
do Ministério da Justica e dos Negocios Interiores e o ensino profissional, por sua vez, era
afeto ao Ministério da Agricultura, Indlstria e Comércio. A juncao dos dois ramos de ensino,
a partir da decada de 30, no &mbito do mesmo Ministério da Educagdo e Saude Publica foi
apenas formal, ndo ensejando, ainda, a necessaria e desejavel "circulacdo de estudos"” entre o
académico e o profissional. O objetivo primordial daquele era propriamente educacional, e
deste, primordialmente assistencial, embora ja se percebesse a importancia da formacéao
profissional dos trabalhadores para ocupar 0s novos postos de trabalho que estavam sendo
criados, com os crescentes processos de industrializacéo e de urbanizacéo.

Apenas na década de 50 é gque se passou a permitir a equivaléncia entre os estudos
académicos e profissionalizantes, quebrando em parte a rigidez entre os dois ramos de ensino
e entre os varios campos do proprio ensino profissional. A Lei Federal n.° 1.076/50 permitia
que concluintes de cursos profissionais pudessem continuar estudos académicos nos niveis
superiores, desde que prestassem exames das disciplinas ndo estudadas naqueles cursos e
provassem “possuir o nivel de conhecimento indispensavel a realizacdo dos aludidos
estudos”. A Lei Federal n.° 1.821/53 dispunha sobre as regras para a aplicacdo desse regime
de equivaléncia entre os diversos cursos de grau medio. Essa Lei s6 foi regulamentada no
final do mesmo ano, pelo Decreto n.° 34.330/53, produzindo seus efeitos somente a partir do
ano de 1954.

A plena equivaléncia entre todos os cursos do mesmo nivel, sem necessidade de
exames e provas de conhecimentos, so veio a ocorrer a partir de 1961, com a promulgacao da
Lei Federal n.° 4.024/61, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,

classificada por Anisio Teixeira como “meia vitoria, mas vitoria”.



Essa primeira LDB equiparou o ensino profissional, do ponto de vista da equivaléncia
e da continuidade de estudos, para todos os efeitos, ao ensino académico, sepultando, pelo
menos do ponto de vista formal, a velha dualidade entre ensino para “elites condutoras do
pais” e ensino para “desvalidos da sorte”. Todos os ramos e modalidades de ensino passaram
a ser equivalentes, para fins de continuidade de estudos em niveis subseqlentes.

Na década de sessenta, estimulados pelo disposto no artigo 100 da Lei Federal n.°
4.024/61, uma série de experimentos educacionais, orientados para a profissionalizacdo de
jovens, foi implantada no territério nacional, tais como o GOT (Ginasios Orientados para o
Trabalho) e o PREMEN (Programa de Expanséo e Melhoria do Ensino).

A Lei Federal n.° 5.692/71, que reformulou a Lei Federal n.° 4.024/61 no tocante ao
entdo ensino de primeiro e de segundo graus, também representa um capitulo marcante na
historia da educacdo profissional, ao generalizar a profissionalizacdo no ensino médio, entdo
denominado segundo grau. Grande parte do quadro atual da educacéo profissional pode ser
explicada pelos efeitos dessa Lei. Desse quadro ndo podem ser ignoradas as centenas e
centenas de cursos ou classes profissionalizantes sem investimentos apropriados e perdidos
dentro de um segundo grau supostamente Unico. Dentre seus efeitos vale destacar: a
introducdo generalizada do ensino profissional no segundo grau se fez sem a preocupacéao de
se preservar a carga horaria destinada a formacdo de base; o desmantelamento, em grande
parte, das redes publicas de ensino técnico entdo existentes, assim como a descaracterizacdo
das redes do ensino secundario e normal mantidas por estados e municipios; a criacdo de uma
falsa imagem da formacdo profissional como solucdo para os problemas de emprego,
possibilitando a criacdo de muitos cursos mais por imposicdo legal e motivacdo politico-
eleitoral que por demandas reais da sociedade.

A educacéo profissional deixou de ser limitada as instituicfes especializadas. A
responsabilidade da oferta ficou difusa e recaiu também sobre os sistemas de ensino publico
estaduais, 0s quais estavam as voltas com a deterioracdo acelerada que o crescimento
quantitativo do primeiro grau impunha as condic¢des de funcionamento das escolas. Isto ndo
interferiu diretamente na qualidade da educagdo profissional das instituicdes especializadas,
mas interferiu nos sistemas publicos de ensino, que ndo receberam 0 necessario apoio para
oferecer um ensino profissional de qualidade compativel com as exigéncias de
desenvolvimento do pais.

Esses efeitos foram atenuados pela modificagéo trazida pela Lei Federal n.° 7.044/82,
de consequiéncias ambiguas, que tornou facultativa a profissionalizagdo no ensino de segundo

grau. Se, por um lado, tornou esse nivel de ensino livre das amarras da profissionalizagéo,



por outro, praticamente restringiu a formacgdo profissional as instituicbes especializadas.
Muito rapidamente as escolas de segundo grau reverteram suas “grades curriculares” e
passaram a oferecer apenas o0 ensino académico, as vezes, acompanhado de um arremedo de
profissionalizacao.

Enfim, a Lei Federal n.° 5.692/71, conquanto modificada pela de n.° 7.044/82, gerou
falsas expectativas relacionadas com a educacdo profissional ao se difundirem, caoticamente,
habilitacdes profissionais dentro de um ensino de segundo grau sem identidade propria,
mantido clandestinamente na estrutura de um primeiro grau agigantado.

A Lei Federal n.° 9.394/96, atual LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional - configura a identidade do ensino médio como uma etapa de consolidacdo da
educacdo basica, de aprimoramento do educando como pessoa humana, de aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental para continuar aprendendo e de
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania. A LDB dispfe, ainda, que "a educagdo
profissional, integrada as diferentes formas de educagdo, ao trabalho, & ciéncia e a tecnologia,
conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”.

Essa concepcdo representa a superacdo dos enfoques assistencialista e economicista
da educacéo profissional, bem como do preconceito social que a desvalorizava.

Apbs o ensino médio, a rigor, tudo é educacdo profissional. Nesse contexto, tanto o
ensino técnico e tecnolégico quanto os cursos sequienciais por campo de saber e 0s demais
cursos de graduacdo devem ser considerados como cursos de educacdo profissional. A
diferenca fica por conta do nivel de exigéncia das competéncias e da qualificacdo dos

egressos, da densidade do curriculo e respectiva carga horaria.

4 Educacéo profissional na LDB

Tanto a Constituicdo Federal quanto a nova LDB situam a educagéo profissional na
confluéncia dos direitos do cidaddo a educagéo e ao trabalho. A Constituicdo Federal, em seu
artigo 227, destaca o dever da familia, da sociedade e do Estado em “assegurar a crianga € ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentag&o, a educacao, ao
lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar ¢ comunitaria”. O paragrafo unico do artigo 39 da LDB define que “o aluno
matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e superior, bem como o trabalhador em

geral, contard com a possibilidade de acesso a educagdo profissional”.



A composi¢do dos niveis escolares, nos termos do artigo 21 da LDB, ndo deixa
margem para diferentes interpretacdes: sdo dois os niveis de educacdo escolar no Brasil — a
educacdo bésica e a educacdo superior. Essa educacdo, de acordo com o § 1.° do artigo 1.° da
Lei, “devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a préatica social”.

A educagdo bdsica, nos termos do artigo 22, “tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhne a formacdo comum indispensavel para o desenvolvimento da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”, tanto no
nivel superior quanto na educagdo profissional e em termos de educacdo permanente. A
educacdo basica tem como sua etapa final e de consolidagdo o ensino médio, que objetiva a
“preparagdo basica para o trabalho ¢ a cidadania do educando para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacdo ou
aperfeigoamento posteriores”.

A educacdo profissional, na LDB, ndo substitui a educacdo béasica e nem com ela
concorre. A valorizagdo de uma néo representa a negacdo da importancia da outra. A melhoria
da qualidade da educagdo profissional pressupde uma educacdo basica de qualidade e
constitui condicdo indispensavel para o éxito num mundo pautado pela competicao, inovacéo
tecnoldgica e crescentes exigéncias de qualidade, produtividade e conhecimento.

A busca de um padrdo de qualidade, desejavel e necessario para qualquer nivel ou
modalidade de educacdo, deve ser associada a da eqliidade, como uma das metas da educacédo
nacional. A integracdo entre qualidade e eqiidade sera a via superadora dos dualismos ainda
presentes na educacdo e na sociedade.

A preparacdo para profisses técnicas, de acordo com o § 2.° do artigo 36 da LDB,
podera ocorrer, no nivel do ensino médio, apds “atendida a formagdo geral do educando”,
onde 0 mesmo se aprimora como pessoa humana, desenvolve autonomia intelectual e
pensamento critico, bem como compreende os fundamentos cientificos e tecnol6gicos dos
processos produtivos, dando nova dimenséo a educacdo profissional, como direito do cidadao
ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida social e produtiva.

A prioridade educacional do Brasil, para os proximos anos, € a consolidacdo da
universalizacdo do ensino fundamental, obrigatério e gratuito, na idade prépria e,
progressivamente, a universalizacdo da educacdo infantil, gratuita, e de responsabilidade
prioritaria dos municipios, e do ensino médio, como progressivamente obrigatério, gratuito e
de responsabilidade primeira dos Estados. E essencial que se concentrem esforcos na
instauracdo de um processo de continua melhoria da qualidade da educacdo bésica, o0 que

significa, sobretudo, preparar criancas e jovens para um mundo regido, fundamentalmente,



pelo conhecimento e pela mudancga répida e constante. Importa, portanto, capacitar os
cidadaos para uma aprendizagem auténoma e continua, tanto no que se refere as competéncias
essenciais, comuns e gerais, quanto no tocante as competéncias profissionais.

O momento, portanto, é o de se investir prioritariamente na educacdo basica e, ao
mesmo tempo, diversificar e ampliar a oferta de educagéo profissional. A LDB e o Decreto
Federal n.° 2.208/97 possibilitam o atendimento dessas demandas.

A LDB reservou um espaco privilegiado para a educacéo profissional. Ela ocupa um
capitulo especifico dentro do titulo amplo que trata dos niveis e modalidades de educacéo e
ensino, sendo considerada como um fator estratégico de competitividade e desenvolvimento
humano na nova ordem econdmica mundial. Além disso, a educacdo profissional articula-se,
de forma inovadora, a educacdo bésica. Passa a ter um estatuto moderno e atual, tanto no que
se refere a sua importancia para o desenvolvimento econémico e social, quanto na sua relacao
com os niveis da educacgdo escolar.

O Decreto Federal n.° 2.208/97 estabelece uma organizacéo curricular para a educagao
profissional de nivel técnico de forma independente e articulada ao ensino médio, associando
a formacao técnica a uma soélida educacéo bésica e apontando para a necessidade de definicédo
clara de diretrizes curriculares, com o objetivo de adequa-las as tendéncias do mundo do
trabalho.

A independéncia entre o0 ensino médio e 0 ensino técnico, como ja registrou o Parecer
CNE/CEB n.° 17/97, é vantajosa tanto para o aluno, que tera mais flexibilidade na escolha de
seu itinerario de educacdo profissional, ndo ficando preso a rigidez de uma habilitacdo
profissional vinculada a um ensino médio de trés ou quatro anos, quanto para as instituicbes
de ensino técnico que podem, permanentemente, com maior versatilidade, rever e atualizar os
seus curriculos. O cidaddo que busca uma oportunidade de se qualificar por meio de um curso
técnico esta, na realidade, em busca do conhecimento para a vida produtiva. Esse
conhecimento deve se alicercar em sélida educacdo basica que prepare o cidaddo para o
trabalho com competéncias mais abrangentes e mais adequadas as demandas de um mercado
em constante mutag&o.

As caracteristicas atuais do setor produtivo tornam cada vez mais ténues as fronteiras
entre as praticas profissionais. Um técnico precisa ter competéncias para transitar com maior
desenvoltura e atender as varias demandas de uma area profissional, ndo se restringindo a uma
habilitagdo vinculada especificamente a um posto de trabalho. Dessa forma, as habilitagdes

profissionais, atualmente pulverizadas, deverdo ser reorganizadas por areas profissionais.



A possibilidade de adogdo de mddulos na educacdo profissional de nivel técnico, bem
como a certificagdo de competéncias, representam importantes inovacgdes trazidas pelo
Decreto Federal n.° 2.208/97.

A modularizacao dos cursos devera proporcionar maior flexibilidade as instituicfes de
educacdo profissional e contribuir para a ampliacdo e agilizacdo do atendimento das
necessidades dos trabalhadores, das empresas e da sociedade. Cursos, programas e curriculos
poderdo ser permanentemente estruturados, renovados e atualizados, segundo as emergentes
e mutaveis demandas do mundo do trabalho. Possibilitardo o atendimento das necessidades
dos trabalhadores na construcdo de seus itinerarios individuais, que os conduzam a niveis
mais elevados de competéncia para o trabalho.

Quanto a certificacdo de competéncias, todos os cidaddos poderdo, de acordo com o
artigo 41 da LDB, ter seus conhecimentos adquiridos “na educagdo profissional, inclusive no
trabalho”, avaliados, reconhecidos e certificados para fins de prosseguimento e de conclusao
de estudos.

A LDB, considerando que a educacdo profissional deve se constituir num direito de
cidadania, preconiza a ampliacdo do atendimento, ao prescrever, para tanto, em seu artigo 42,
que “as escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares, oferecerdo cursos
especiais, abertos a comunidade, condicionada a matricula a capacidade de aproveitamento e
nao necessariamente ao nivel de escolaridade”.

Finalmente, € essencial estabelecer, em norma regulamentadora, processo permanente
para atualizar a organizacdo da educacao profissional de nivel técnico que conte com a

participacao de educadores, empregadores e trabalhadores.

5. Educacdo profissional de nivel técnico

O exercicio profissional de atividades de nivel técnico vem sofrendo grande mutacao.
Ao técnico formado com base nas diretrizes curriculares apoiadas no Parecer CFE n.° 45/72
era exigida, predominantemente, formacdo especifica. Em geral, um técnico ndo precisaria
transitar por outra atividade ou setor diverso do de sua formacdo, mesmo que pertencesse a
mesma area profissional. O mundo do trabalho esta se alterando continua e profundamente,
pressupondo a superacdo das qualificacdes restritas as exigéncias de postos delimitados, o que
determina a emergéncia de um novo modelo de educagdo profissional centrado em
competéncias por area. Torna-se cada vez mais essencial que o técnico tenha um perfil de

qualificacdo que lhe permita construir itinerarios profissionais, com mobilidade, ao longo de



sua vida produtiva. Um competente desempenho profissional exige dominio do seu "oficio"
associado a sensibilidade e a prontiddo para mudangas e uma disposi¢do para aprender e
contribuir para o seu aperfeicoamento. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo
Profissional de Nivel Técnico, portanto, estdo centradas no conceito de competéncias por
area. Do técnico sera exigida tanto uma escolaridade bésica solida, quanto uma educacéao
profissional mais ampla e polivalente. A revolugdo tecnoldgica e o processo de reorganizacdo
do trabalho demandam uma completa revisdo dos curriculos, tanto da educacao basica quanto
da educacdo profissional, uma vez que é exigido dos trabalhadores, em doses crescentes,
maior capacidade de raciocinio, autonomia intelectual, pensamento critico, iniciativa propria e
espirito empreendedor, bem como capacidade de visualizacdo e resolucdo de problemas.

E preciso alterar radicalmente o panorama atual da educagfo profissional brasileira,
superando de vez as distor¢bes herdadas pela profissionalizacdo universal e compulsoria
instituida pela Lei Federal n.° 5.692/71 e posteriormente regulamentada pelo Parecer CFE n.°
45/72. Essa legislacdo, na medida em que ndo se preocupou em preservar uma carga horaria
adequada para a educacdo geral, a ser ministrada no entdo segundo grau, facilitou a
proliferacdo de classes ou cursos profissionalizantes soltos, tanto nas redes publicas de ensino
quanto nas escolas privadas. Realizada em geral no periodo noturno, essa profissionalizacdo
improvisada e de mé qualidade confundiu-se, no imaginario das camadas populares, com a
melhoria da empregabilidade de seus filhos. Com isso, a oferta de curso Unico integrando a
habilitacdo profissional e o segundo grau, com carga horaria reduzida, passou a ser estimulada
como resposta politica local as pressées da populacdo. Pior ainda, na falta de financiamento
de que padece o ensino medio ha décadas, tais cursos profissionalizantes concentraram-se
quase em sua totalidade em cursos de menor custo, sem levar em conta as demandas sociais e
de mercado, bem como as transformac6es tecnoldgicas.

O entdo ensino de segundo grau perdeu, nesse processo, qualquer identidade que ja
tivera no passado — académico-propedéutica ou terminal-profissional. O tempo dedicado a
educacédo geral foi reduzido e o ensino profissionalizante foi introduzido dentro da mesma
carga horaria antes destinada as disciplinas basicas.

E de se destacar, entretanto, que cursos técnicos de boa qualidade continuavam a ser
oferecidos em instituicdes ou escolas especializadas em formacdo profissional. Tais cursos,
também regulados pelo mesmo Parecer CFE n.° 45/72 e outros posteriores, oferecendo um
curriculo misto, de disciplinas de educacdo geral e de disciplinas profissionalizantes,
conviveram com a oferta de cursos especiais de qualificacdo profissional, de objetivos

estritamente profissionalizantes, mais flexiveis e atentos as exigéncias e demandas de



trabalhadores e empresas, alguns deles ja organizados com a adog¢édo do sistema modular nos
SEeus Cursos e programas.

Nas regides em que a oferta de bom ensino de segundo grau preparatério para o
vestibular era escassa, as escolas técnicas tradicionais acabaram se tornando a opc¢édo pessoal
de estudos propedéuticos, distorcendo a missao dessas escolas técnicas.

A separacdo entre educagdo profissional e ensino médio, bem como a rearticulacdo
curricular recomendada pela LDB, permitirdo resolver as distor¢des apontadas. Em primeiro
lugar, eliminando uma pseudo-integracdo que nem preparava para a continuidade de estudos
nem para 0 mercado de trabalho. Em segundo lugar, focando na educagdo profissional a
vocacdo e missdo das escolas técnicas e instituicGes especializadas, articuladamente com
escolas de nivel médio responsaveis por ministrar a formacdo geral, antes a cargo da entdo
“dupla” missao das boas escolas técnicas.

A rearticulacdo curricular entre o ensino médio e a educagdo profissional de nivel
técnico orienta-se por dois eixos complementares: devolver ao ensino médio a missao e carga
horaria minima de educacdo geral, que inclui a preparacdo basica para o trabalho, e direcionar
0s cursos técnicos para a formacao profissional em uma sociedade em constante mutacao.

Assim sendo, o ensino médio é etapa de consolidacdo da educacdo basica e, mais
especificamente, de desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.
Objetiva a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos.
Visa a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando. Capacita para continuar
aprendendo e para adaptar-se com flexibilidade as novas condicdes de trabalho e as
exigéncias de aperfeicoamentos posteriores.

A preparagdo basica para o trabalho, no ensino médio, deve incluir as competéncias
que dardo suporte para a educacdo profissional especifica. Esta é uma das fortes razbes pelas
quais as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB n.°15/98)
insistem na flexibilidade curricular e contextualizacdo dos conteudos das areas e disciplinas —
sendo a vida produtiva um dos contextos mais importantes — para permitir as escolas ou
sistemas énfases curriculares que facilitem a articulagdo com o curriculo especifico da
educacao profissional de nivel técnico. Para dar apenas trés exemplos: uma escola de ensino
médio pode decidir, em sua proposta pedagogica, constituir as competéncias basicas que séo
obrigatérias nas areas de ciéncias da natureza, relacionadas com as ciéncias da vida —
biologia, quimica orgéanica etc. Com tal énfase, essa escola média estara avangando na
preparacdo basica de seus alunos para o trabalho nas éareas da salde ou da quimica, sem

introduzir disciplinas estritamente profissionalizantes. Uma outra escola média podera decidir



acentuar as areas de linguagens e convivéncia social, enfatizando mais linguas estrangeiras,
historia e geografia da regido, artes e sociologia, avangando assim na preparacdo basica de
seus alunos para o trabalho nas areas de turismo, lazer, artes ou comunicagdo. Outra escola
média, ainda, pode incluir o desenvolvimento de projeto de estudo da gestdo publica de sua
cidade, que podera vir a ser aproveitado num curso técnico da area de gestéo.

Assim, a articulag&o entre a educacédo bésica e técnica deve sinalizar as escolas médias
quais as competéncias gerais que as escolas técnicas esperam que os alunos levem do ensino
médio. Nesse sentido, tanto a LDB, em especial no artigo 41, quanto o Decreto Federal n.°
2.208/97, estabelecem que disciplinas de carater profissionalizante cursadas no ensino médio
podem ser aproveitadas no curriculo de habilitagdo profissional de técnico de nivel médio. Os
Pareceres CNE/CEB n.°s 17/97 e 15/98 reafirmam essas disposi¢cbes. Com isso ficam
mantidas as identidades curriculares proprias, preservando-se a necessaria articulacao.

A iniciativa de articulacdo é de responsabilidade das préprias escolas na formulacao de
seus projetos pedagdgicos, objetivando uma passagem fluente e ajustada da educagdo bésica
para a educacdo profissional. Nas redes publicas cabe aos seus gestores estimular e criar
condicdes para que a articulacdo curricular se efetive entre as escolas.

A duracdo da educacdo profissional de nivel técnico, para o aluno, dependera: a) do
perfil profissional de concluséo que se pretende e das competéncias exigidas, segundo projeto
pedagogico da escola; b) das competéncias constituidas no ensino médio; c) das competéncias
adquiridas por outras formas, inclusive no trabalho. Assim, a duracdo do curso podera variar
para diferentes individuos, ainda que o plano de curso tenha uma carga horaria minima

definida para cada qualificacdo ou habilitacdo, por area profissional.

6. Principios da educac&o profissional

As diretrizes curriculares nacionais para a educacdo profissional de nivel técnico
regem-se por um conjunto de principios que incluem o da sua articulagdo com o ensino médio
e 0s comuns com a educagdo basica, também orientadores da educacdo profissional, que sdo
os referentes aos valores estéticos, politicos e éticos.

Outros principios definem sua identidade e especificidade, e se referem ao
desenvolvimento de competéncias para a laborabilidade, a flexibilidade, a
interdisciplinaridade e & contextualizagdo na organizacdo curricular, & identidade dos perfis
profissionais de conclusdo, a atualizacdo permanente dos cursos e seus curriculos, e a

autonomia da escola em seu projeto pedagdgico.



A educacdo profissional €, antes de tudo, educagdo. Por isso mesmo, rege-se pelos
principios explicitados na Constituicdo Federal e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional. Assim, a igualdade de condi¢bes para 0 acesso e a permanéncia na escola, a
liberdade de aprender e ensinar, a valorizacdo dos profissionais da educacdo e os demais
principios consagrados pelo artigo 3.° da LDB devem estar contemplados na formulagdo e no
desenvolvimento dos projetos pedagdgicos das escolas e demais instituicbes de educacao

profissional.

6.1.  Articulacdo da educacao profissional técnica com o ensino médio

“A educacgdo profissional serd desenvolvida em articulagdo com o ensino regular, ou
por diferentes estratégias de educag@o continuada”. O termo articulagdo, empregado no artigo
40 da LDB, indica mais que complementaridade: implica em intercomplementaridade
mantendo-se a identidade de ambos; propde uma regido comum, uma comunhdo de
finalidades, uma acdo planejada e combinada entre 0 ensino médio e o ensino técnico. Nem
separacdo, como foi a tradicdo da educacdo brasileira até os anos 70, nem conjugacao
redutora em cursos profissionalizantes, sucedaneos empobrecidos da educacao geral, tal qual
a propiciada pela Lei Federal N.° 5.692/71.

Quando competéncias bésicas passam a ser cada vez mais valorizadas no ambito do
trabalho, e quando a convivéncia e as praticas sociais na vida cotidiana sdo invadidas em
escala crescente por informacbes e contetdos tecnoldgicos, ocorre um movimento de
aproximacéo entre as demandas do trabalho e as da vida pessoal, cultural e social. E esse
movimento que da sentido a articulacdo proposta na lei entre educacao profissional e ensino
médio. A articulacdo das duas modalidades educacionais tem dois significados importantes.
De um lado afirma a comunh&o de valores que, ao presidirem a organizagcdo de ambas,
compreendem também o conteudo valorativo das disposi¢Oes e condutas a serem constituidas
em seus alunos. De outro, a articulagéo reforca o conjunto de competéncias comuns a serem
ensinadas e aprendidas, tanto na educagéo bésica quanto na profissional.

Mas sobre essa base comum — axioldgica e pedagodgica — € indispensavel destacar as
especificidades da educacgdo profissional e sua identidade propria. Esta se expressa também
em dois sentidos. O primeiro diz respeito ao modo como os valores que comunga com a
educacao bésica operam para construir uma educacgdo profissional eficaz no desenvolvimento
de aptiddes para a vida produtiva. O segundo refere-se as competéncias especificas a serem

constituidas para a qualificacdo e a habilitacdo profissional nas diferentes areas. A identidade



da educacdo profissional ndo prescinde, portanto, da definicdo de principios proprios que
devem presidir sua organizagdo institucional e curricular. Mas, na sua articulagdo com o
ensino médio a educacdo técnica deve buscar como expressar, na sua especificidade, os

valores estéticos, politicos e éticos que ambos comungam.

6.2.  Respeito aos valores estéticos, politicos e éticos

Estética da sensibilidade

Antes de ter o sentido tradicional de expressdo ou produto da linguagem artistica, a
palavra arte diz respeito ao fazer humano, a pratica social. A estética, sindbnimo de
sensibilidade, qualifica o fazer humano na medida em que afirma que a pratica deve ser
sensivel a determinados valores. Estética da sensibilidade €, portanto, um pleonasmo que este
Parecer e o0 Parecer CNE/CEB 15/98, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, utilizam para dar forca a expressao.

Por se referir ao fazer, é pelos valores estéticos que convém iniciar quando se trata de
buscar paradigmas axioldgicos para praticas — no caso deste parecer, a pratica institucional e
pedagogica da educacgdo profissional. Embora contrarie a légica mais comum, quando se
comeca pelo fazer, reconhece-se que a préatica social é o substrato concreto sobre o qual se
constituem os valores mais abstratos da politica e da ética. Afirmar os valores estéticos que
devem inspirar a organizacdo pedagogica e curricular da educacdo profissional é afirmar
aqueles valores que aqui devem impregnar com maior forca todas as situacOes praticas e
ambientes de aprendizagem.

O primeiro deles diz respeito ao “ethos” profissional. Cada profissao tem 0 seu
ideario, que é o que a valoriza, imprimindo o respeito, o orgulho genuino e a dignidade
daqueles que a praticam. Nas profissdes, a idéia de perfeicdo é absolutamente essencial. A
obra malfeita ndo € obra do principiante, mas sim de quem nega os valores da profisséo,
resultado da falta de identificagdo com a profissdo, da falta de “ethos” profissional. A estética
da sensibilidade esta portanto diretamente relacionada com os conceitos de qualidade e
respeito ao cliente. Esta dimensao de respeito pelo cliente exige o desenvolvimento de uma
cultura do trabalho centrada no gosto pelo trabalho bem feito e acabado, quer na prestacéo de
servigos, quer na producdo de bens ou de conhecimentos, ndo transigindo com o trabalho mal
feito e inacabado. A incorporacdo desse principio se insere em um contexto mais amplo que é



o0 do respeito pelo outro e que contribui para a expansdo da sensibilidade, imprescindivel ao
desenvolvimento pleno da cidadania.

A sensibilidade neste caso serd cada vez mais importante porque num mundo de
mutacdes tecnoldgicas aceleradas o conceito e os padrdes pelos quais se aquilata a qualidade
do resultado do trabalho estdo também em constante mutagcdo. Adquirir laborabilidade nesse
mundo é apreender o0s sinais da reviravolta dos padrbes de qualidade e é, inclusive, intuir sua
direcdo. Um exemplo disso pode ser encontrado na diferenca entre o conceito de qualidade na
producdo em larga escala e na tendéncia contemporanea de producdo que atenda a nichos
especificos de mercado para oferecer produtos ou servigos que sirvam a segmentos
determinados de consumidores.

A estética da sensibilidade valoriza a diversidade e, na educacdo profissional, isso
significa diversidade de trabalhos, de produtos e de clientes. Ultrapassado o modelo de
preparacdo profissional para postos ocupacionais especificos, a estética da sensibilidade sera
uma grande aliada dos educadores da &rea profissional que quiserem constituir em seus alunos
a dose certa de empreendedorismo, espirito de risco e iniciativa para gerenciar seu proprio
percurso no mercado de trabalho, porque a estética da sensibilidade é antes de mais nada anti-
burocrética e estimuladora da criatividade, da beleza e da ousadia, qualidades ainda raras mas
que se tornardo progressivamente hegemanicas.

A estética da sensibilidade estd em consondncia com o surgimento de um novo
paradigma no mundo do trabalho, que se contrapbe aquele caracterizado como industrial,
operario, assalariado, masculino, repetitivo, desqualificante, poluidor e predatorio dos
recursos naturais. ldentifica-se, dentre outros, por aspectos como a valorizacdo da
competéncia profissional do trabalhador, o ingresso generalizado da mulher na atividade
produtiva, a crescente preponderancia do trabalho sobre o emprego formal, a polivaléncia de
funcdes em contraposicdo a tarefas repetitivas, a expansdo de atividades em comércio e
Sservigos, 0 uso intensivo de tecnologias digitais aplicadas a todos os campos do trabalho e de
técnicas gerenciais que valorizam a participacdo do trabalhador na solu¢do dos problemas, o
trabalho coletivo e partilhado como elemento de qualidade, a redugdo significativa dos niveis
hierarquicos nas empresas, a énfase na qualidade como peca chave para a competitividade
num universo globalizado e a gestdo responsavel dos recursos naturais.

Essa mudanca de paradigma traz em seu bojo elementos de uma nova sensibilidade
para com as questdes que envolvem o mundo do trabalho e os seus agentes, os profissionais
de todas as areas. A educacdo profissional, fundada na estética da sensibilidade, devera

organizar seus curriculos de acordo com valores que fomentem a criatividade, a iniciativa e a



liberdade de expressdo, abrindo espagos para a incorporagdo de atributos como a leveza, a
multiplicidade, o respeito pela vida, a intuicdo e a criatividade, entre outros. Curriculos
inspirados na estética da sensibilidade sdo mais provaveis de contribuir para a formacéo de
profissionais que, além de tecnicamente competentes, percebam na realizacdo de seu trabalho
uma forma concreta de cidadania. Esta 6tica influencia decisivamente na mudanca de
paradigmas de avaliagdo dos alunos dos cursos profissionalizantes, conduzindo o docente a
avaliar seus alunos como um cliente exigente, que cobra do aprendiz qualidade profissional
em seu desempenho escolar.

Torna-se, assim, evidente que, se a estética da sensibilidade for efetivamente
inspiradora das préticas da educagdo profissional, ela deverd se manifestar também e
sobretudo na cobranca da qualidade do curso pelos alunos e no inconformismo com o ensino
improvisado, encurtado e enganador, que ndo prepara efetivamente para o trabalho, apesar de

conferir certificados ou diplomas.

Politica da igualdade

A contribuicdo da educacédo escolar em todos os niveis e modalidades para o processo
de universalizagdo dos direitos basicos da cidadania é valorizada pela sociedade brasileira
cujos representantes aprovaram a LDB. A educacdo profissional, particularmente, situa-se na
conjuncdo do direito a educacdo e do direito ao trabalho. Se for eficaz para aumentar a
laborabilidade contribui para a inser¢do bem sucedida no mercado de trabalho, ainda que nédo
tenha poder, por si SO, para gerar emprego.

Dentre todos os direitos humanos a educacdo profissional esta assim convocada a
contribuir na universalizacdo talvez do mais importante: aquele cujo exercicio permite as
pessoas ganharem sua propria subsisténcia e com isso alcancarem dignidade, auto-respeito e
reconhecimento social como seres produtivos. O direito de todos a educacéo para o trabalho
é por esta razdo o principal eixo da politica da igualdade como principio orientador da
educacéo profissional.

Para n&o ser apenas formal, esse direito deve concretizar-se em situagcdes e meios de
aprendizagem eficientes, que assegurem a todos a constituicdo de competéncias laborais
relevantes, num mundo do trabalho cada vez mais competitivo e em permanente mutacao.
Isso requer que a educacdo profissional incorpore o principio da diversidade na sua
organizacao pedagdgica e curricular.



A qualidade da preparacdo para o trabalho dependera cada vez mais do
reconhecimento e acolhimento de diferentes capacidades e necessidades de aprendizagem; de
interesses, trajetos e projetos de vida diferenciados, entre outros fatores, por sexo, idade,
heranca étnica e cultural, situacdo familiar e econdmica e pertinéncia a ambientes socio-
regionais proprios de um pais muito diverso.

Na educacdo profissional, respeito ao bem comum, solidariedade e responsabilidade
manifestam-se sobretudo nos valores que ela deve testemunhar e constituir em seus alunos no
que respeita a relacdo com o trabalho.

A preparagdo para a vida produtiva orientada pela politica da igualdade deverd
constituir uma relagdo de valor do proprio trabalho e do trabalho dos outros, conhecendo e
reconhecendo sua importancia para 0 bem comum e a qualidade da vida. Tais valores
subentendem a negacdo de todas as formas de trabalho que atentam contra a vida e a
dignidade, como por exemplo: a exploracdo da mé&o-de-obra de criangas e mulheres, a
degradacdo fisica ou mental do trabalhador, a atividade predatéria do meio ambiente, entre
outras.

A educacdo profissional orientada pela politica da igualdade ndo desconhece as
diferengas de importancia entre as tarefas produtivas nem mesmo a permanéncia de
hierarquias determinadas pela natureza do trabalho. No entanto, ela devera criticar sempre o
fato ainda presente na sociedade de que a posicGes profissionais ou tarefas distintas
correspondam graus hierarquicos superiores ou inferiores de valorizacdo social da pessoa.

Numa visdo prospectiva, a politica da igualdade deve tornar presente na pauta de toda
instituicdo ou programa de preparacéo profissional que na sociedade da informacéo a diviséo
entre trabalho manual e intelectual, entre concepgdo e execucdo tende a desaparecer ou a
assumir outras formas. Mesclam-se numa mesma atividade a dimens&o criativa e executiva do
trabalho; mudam as pessoas ou posi¢cdes em que se executam ora uma ora outra; um mesmo
profissional é convocado tanto para ser criativo como para ser operativo e eficiente. Esse
padrdo, ainda insinuado, tendera a ser hegemaénico.

A politica da igualdade na educagdo profissional tera, portanto, que buscar a
construcdo de uma nova forma de valorizar o trabalho, superando preconceitos proprios das
sociedades pré-industrial e industrial contra o trabalho manual e as tarefas consideradas
inferiores. Neste sentido, vale observar que o tempo dedicado ao trabalho serd menor e,
provavelmente, menos importante que o tempo dedicado a outras atividades como o lazer, a
producdo espontanea de bens ou servigos, a criagdo de bens imateriais, o trabalho voluntério.

Isso fara com que a valorizacdo social de uma pessoa dependa menos de sua profissdo, no



sentido que hoje damos a esse termo, do que daquilo que ela faz em outros ambitos ou tempos
de sua vida.

A politica da igualdade impde a educagdo profissional a constituicdo de valores de
mérito, competéncia e qualidade de resultados para balizar a competicdo no mercado de
trabalho. Neste sentido ela requer a critica permanente dos privilégios e discriminacdes que
tém penalizado varios segmentos sociais, no acesso ao trabalho, na sua retribuicdo financeira
e social e no desenvolvimento profissional: mulheres, criancas, etnias minoritarias, pessoas
com necessidades especiais e, de um modo geral, 0os que ndo pertencem as entidades
corporativas ou as elites culturais e econdmicas.

A superagdo de discriminacdes e privilégios no ambito do trabalho € sobremaneira
importante numa sociedade como a brasileira, que ainda apresenta tracos pré-industriais no
que se refere aos valores que orientam as relacdes de trabalho e a relacdo das pessoas com o
trabalho: clientelismo, corporativismo, nepotismo, coronelismo, machismo, marcam muitos
dos processos pelos quais os profissionais — competentes ou ndo — acedem a postos, cargos,
atividades, posicOes e progridem — ou ndo — nas distintas carreiras e atividades.

Esse padrdo, dominante em algumas regifes ou areas de atividade produtiva e ja
minoritario em outras, vai perdendo hegemonia na medida em que a sociedade se moderniza.
Uma educacdo profissional comprometida com os direitos da cidadania devera contribuir para
a superacgdo dessas formas arcaicas de relacdo com o trabalho que, em geral, se associam a
relacbes de trabalho também arcaicas e discriminatdrias, até mesmo em ambientes
tecnologicamente avangados de producéo.

Finalmente, a politica da igualdade devera incentivar situagcdes de aprendizagem nas
quais o protagonismo do aluno e o trabalho de grupo sejam estratégias para a
contextualizagdo dos conteudos curriculares no mundo da producdo. Nesse sentido, a politica
da igualdade esté sintonizada com as mudancgas na organizacdo do trabalho pelas quais as
relagbes hierarquizadas estdo sendo substituidas pela equipe, pela ilha de producdo, pelo
acolhimento de varias liderancas em lugar do unico feitor ou supervisor, pela solidariedade e

companheirismo na realizacdo das tarefas laborais.
A ética da identidade
A ética da identidade serd o coroamento de um processo de permanente pratica de

valores ao longo do desenvolvimento do projeto pedagdgico da escola técnica de nivel médio,

assumidos os principios inspirados na estética da sensibilidade e na politica da igualdade. Seu



principal objetivo é a constituicdo de competéncias que possibilitem aos trabalhadores ter
maior autonomia para gerenciar sua vida profissional. Partindo da autonomia intelectual e
ética constituida na educacdo bésica, a educacdo profissional tera de propiciar ao aluno o
exercicio da escolha e da decisdo entre alternativas diferentes, tanto na mera execucgédo de
tarefas laborais como na definicdo de caminhos, procedimentos ou metodologias mais
eficazes para produzir com qualidade.

Nas novas formas de gestéo do trabalho, os trabalhadores autdmatos serdo substituidos
cada vez mais por trabalhadores autbnomos, que possam trabalhar em equipe, tomar decisdes
em tempo real durante o processo de producéo, corrigindo problemas, prevenindo disfuncdes,
buscando qualidade e adequacdo ao cliente.

A ética da identidade assume como basicos os principios da politica da igualdade e por
isso requer o desenvolvimento da solidariedade e da responsabilidade. Estes dltimos, em
mercados de trabalho cada vez mais competitivos, s6 podem ser concretizados pelo respeito
as regras, o reconhecimento de que ninguém tem direitos profissionais adquiridos por causa
de origem familiar, indicacdes de pessoas poderosas ou privilégios de corporacdes.

A ética da identidade na educacdo profissional deve trabalhar permanentemente as
condutas dos alunos para fazer deles defensores do valor da competéncia, do mérito, da
capacidade de fazer bem feito, contra os favoritismos de qualquer espécie, e da importancia
da recompensa pelo trabalho bem feito que inclui o respeito, o reconhecimento e a
remuneracao condigna.

A ética da identidade, no testemunho da solidariedade e da responsabilidade, é a
motivacdo intrinseca, independentemente das recompensas externas, para o trabalho de
qualidade. Quem, por decisdao autdbnoma, integra o trabalho em sua vida como um exercicio de
cidadania, sente-se responsavel pelo resultado perante e com sua equipe de trabalho, e diante
do cliente, de sua familia, da comunidade proxima e da sociedade.

E importante observar que o conceito de competéncia adotado neste parecer
subentende a ética da identidade que, por sua vez, sub-assume a sensibilidade e a igualdade. A
competéncia ndo se limita ao conhecer, mas vai além porque envolve o agir numa situacéo
determinada: ndo é apenas saber mas saber fazer. Para agir competentemente é preciso acertar
no julgamento da pertinéncia ou seja, posicionar-se diante da situacdo com autonomia para
produzir o curso de acdo mais eficaz. A competéncia inclui o decidir e agir em situagdes
imprevistas, o que significa intuir, pressentir arriscar com base na experiéncia anterior e no

conhecimento.



Ser competente é ser capaz de mobilizar conhecimentos, informacdes e até mesmo
habitos, para aplica-los, com capacidade de julgamento, em situacGes reais e concretas,
individualmente e com sua equipe de trabalho. Sem capacidade de julgar, considerar, discernir
e prever os resultados de distintas alternativas, eleger e tomar decisfes, ndo ha competéncia.
Sem os valores da sensibilidade e da igualdade ndo h& julgamentos ou escolhas autbnomas
que produzam praticas profissionais para a democracia e a melhoria da vida. Parafraseando o
Parecer CNE/CEB 15/98, sem conhecimento ndo ha constituicdo da virtude, mas sozinhos 0s
conhecimentos permanecem apenas no plano intelectual. Sdo inateis como orientadores das

praticas humanas.

6.3.  Principios especificos

Em sintonia com o0s principios gerais e comuns, as instituicdes de educacdo
profissional deverdo observar, na organizacao curricular, na pratica educativa e na gestao, os
seguintes principios especificos, na perspectiva da implementacdo de uma nova estrutura para

a educacao profissional de nivel técnico.

Competéncias para a laborabilidade

O conceito de competéncia vem recebendo diferentes significados, as vezes
contraditérios e nem sempre suficientemente claros para orientar a pratica pedagdgica das
escolas. Para os efeitos desse Parecer, entende-se por competéncia profissional a capacidade
de articular, mobilizar e colocar em acéo valores, conhecimentos e habilidades necessarios
para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho.

O conhecimento € entendido como o que muitos denominam simplesmente saber. A
habilidade refere-se ao saber fazer relacionado com a pratica do trabalho, transcendendo a
mera a¢do motora. O valor se expressa no saber ser, na atitude relacionada com o julgamento
da pertinéncia da acdo, com a qualidade do trabalho, a ética do comportamento, a convivéncia
participativa e solidaria e outros atributos humanos, tais como a iniciativa e a criatividade.

Pode-se dizer, portanto, que alguém tem competéncia profissional quando constitui,
articula e mobiliza valores, conhecimentos e habilidades para a resolucdo de problemas nao
sO rotineiros, mas também inusitados em seu campo de atuacdo profissional. Assim, age

eficazmente diante do inesperado e do inabitual, superando a experiéncia acumulada



transformada em habito e liberando o profissional para a criatividade e a atuagdo
transformadora.

O desenvolvimento de competéncias profissionais deve proporcionar condicdes de
laborabilidade, de forma que o trabalhador possa manter-se em atividade produtiva e geradora
de renda em contextos socio-econémicos cambiantes e instaveis. Traduz-se pela mobilidade
entre multiplas atividades produtivas, imprescindivel numa sociedade cada vez mais
complexa e dindmica em suas descobertas e transformacGes. N&o obstante, € necessario
advertir que a aquisicdo de competéncias profissionais na perspectiva da laborabilidade,
embora facilite essa mobilidade, aumentando as oportunidades de trabalho, ndo pode ser
apontada como a solugéo para o problema do desemprego. Tampouco a educacédo profissional
e 0 proprio trabalhador devem ser responsabilizados por esse problema que depende
fundamentalmente do desenvolvimento econémico com adequada distribuicdo de renda.

A vinculagdo entre educacdo e trabalho, na perspectiva da laborabilidade, é uma
referéncia fundamental para se entender o conceito de competéncia como capacidade pessoal
de articular os saberes (saber, saber fazer, saber ser e conviver) inerentes a situacdes concretas
de trabalho. O desempenho no trabalho pode ser utilizado para aferir e avaliar competéncias,
entendidas como um saber operativo, dindmico e flexivel, capaz de guiar desempenhos num
mundo do trabalho em constante mutacdo e permanente desenvolvimento.

Este conceito de competéncia amplia a responsabilidade das instituicbes de ensino na
organizacdo dos curriculos de educacdo profissional, na medida em que exige a incluséo,
entre outros, de novos conteudos, de novas formas de organizacdo do trabalho, de
incorporacdo dos conhecimentos que sdo adquiridos na pratica, de metodologias que
propiciem o desenvolvimento de capacidades para resolver problemas novos, comunicar
idéias, tomar decisdes, ter iniciativa, ser criativo e ter autonomia intelectual, num contexto de

respeito as regras de convivéncia democrética.

Flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacéo

Flexibilidade é um principio que se reflete na construcao dos curriculos em diferentes
perspectivas: na oferta dos cursos, na organizagdo de contetdos por disciplinas, etapas ou
modulos, atividades nucleadoras, projetos, metodologias e gestdo dos curriculos. Esta
diretamente ligada ao grau de autonomia das instituicdes de educacgdo profissional. E nunca é
demais enfatizar que a autonomia da escola se reflete em seu projeto pedagdgico elaborado,



executado e avaliado com a efetiva participagdo de todos os agentes educacionais, em especial
os docentes.

Na vigéncia da legislacdo anterior e do Parecer CFE n.° 45/72, a organizacdo dos
cursos esteve sujeita a curriculos minimos padronizados, com matérias obrigatorias,
desdobradas e tratadas como disciplinas. A flexibilidade agora prevista abre um horizonte de
liberdade, no qual a escola construird o curriculo do curso a ser oferecido, estruturando um
plano de curso contextualizado com a realidade do mundo do trabalho. A concepc¢éo
curricular é prerrogativa e responsabilidade de cada escola e constitui meio pedagdgico
essencial para o alcance do perfil profissional de concluséo.

Essa concep¢do de curriculo implica, em contrapartida, maior responsabilidade da
escola na contextualizacdo e na adequacdo efetiva da oferta as reais demandas das pessoas, do
mercado e da sociedade. Essa contextualizacdo deve ocorrer, também, no proprio processo de
aprendizagem, aproveitando sempre as relagBes entre conteudos e contextos para dar
significado ao aprendido, sobretudo por metodologias que integrem a vivéncia e a préatica
profissional ao longo do curso.

Assim, a organizacdo curricular da escola deverd enfocar as competéncias
profissionais gerais do técnico de uma ou mais areas, acrescidas das competéncias
profissionais especificas por habilitacdo, para cada perfil de conclusédo pretendido, em funcédo
das demandas individuais, sociais, do mercado, das peculiaridades locais e regionais, da
vocacao e da capacidade institucional da escola. A flexibilidade permite ainda agilidade da
escola na proposicao, atualizacéo e incorporacdo de inovacdes, correcdo de rumos, adaptacao
as mudancas, buscando a contemporaneidade e a contextualizagdo da educacdo profissional.

A flexibilidade curricular atende igualmente a individualidade dos alunos, permitindo
gue esses construam itinerarios proprios, segundo seus interesses e possibilidades, ndo s6 para
fases circunscritas de sua profissionalizagdo, mas também para que se insiram em processos
de educacéo continuada, de permeio ou em alternancia com fases de exercicio profissional.

Muitas sdo as formas de flexibilizar os curriculos. Sem a intencdo de propor uma
metodologia Unica, aponta-se aqui uma possibilidade, que é a modularizagdo, j& destacada
pelo Decreto Federal n.° 2.208/97.

Para os efeitos deste parecer, médulo é um conjunto didatico-pedagdgico
sistematicamente organizado para o desenvolvimento de competéncias profissionais
significativas. Sua duracdo dependera da natureza das competéncias que pretende

desenvolver. Modulos com terminalidade qualificam e permitem ao individuo algum tipo de



exercicio profissional. Outros mddulos podem ser oferecidos como preparatérios para a
qualificacéo profissional.

A organizacdo curricular flexivel traz em sua raiz a interdisciplinaridade. Devem ser
buscadas formas integradoras de tratamento de estudos de diferentes campos, orientados para
o0 desenvolvimento das competéncias objetivadas pelo curso.

Na organizacgao por disciplinas, estas devem se compor de modo a romper com a
segmentacdo e o fracionamento, uma vez que o individuo atua integradamente no
desempenho profissional. Conhecimentos interrelacionam-se, contrastam-se, complementam-
se, ampliam-se, influem uns nos outros. Disciplinas sdo meros recortes organizados de forma
didatica e que apresentam aspectos comuns em termos de bases cientificas, tecnoldgicas e
instrumentais.

O Parecer CNE/CEB n.° 15/98 tratou amplamente da questdo, sendo que aqui apenas
se destaca que a “interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicdo de disciplinas”,
abrindo-se a "possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de estudos,

pesquisa e acao”.

Identidade dos perfis profissionais

A propriedade dos cursos de educacdo profissional de nivel técnico depende
primordialmente da afericdo simultanea das demandas das pessoas, do mercado de trabalho e
da sociedade. A partir dai, é tracado o perfil profissional de conclusdo da habilitacdo ou
qualificacdo prefigurada, o qual orientara a construcéo do curriculo.

Este perfil é definidor da identidade do curso. Seré estabelecido levando-se em conta
as competéncias profissionais gerais do técnico de uma ou mais areas, completadas com
outras competéncias especificas da habilitacdo profissional, em funcéo das condic¢des locais e
regionais, sempre direcionadas para a laborabilidade frente as mudancas, o que supde
polivaléncia profissional.

Por polivaléncia aqui se entende o atributo de um profissional possuidor de
competéncias que Ihe permitam superar os limites de uma ocupagdo ou campo circunscrito de
trabalho, para transitar para outros campos ou ocupac¢des da mesma area profissional ou de
areas afins. Suple que tenha adquirido competéncias transferiveis, ancoradas em bases
cientificas e tecnologicas, e que tenha uma perspectiva evolutiva de sua formacéo, seja pela
ampliacéo, seja pelo enriquecimento e transformacao de seu trabalho. Permite ao profissional



transcender a fragmentacdo das tarefas e compreender o processo global de produgéo,
possibilitando-lhe, inclusive, influir em sua transformagéo.

A conciliacdo entre a polivaléncia e a necessaria definicdo de um perfil profissional
inequivoco e com identidade é desafio para a escola. Na construcdo do curriculo
correspondente a habilitacdo ou qualificacdo, a polivaléncia para transito em areas ou
ocupacdes afins deve ser garantida pelo desenvolvimento das competéncias gerais, apoiadas
em bases cientificas e tecnoldgicas e em atributos humanos, tais como criatividade, autonomia
intelectual, pensamento critico, iniciativa e capacidade para monitorar desempenhos. A
identidade, por seu lado, serd4 garantida pelas competéncias diretamente concernentes ao
requerido pelas respectivas qualificacfes ou habilitacdes profissionais.

Para a definicdo do perfil profissional de conclusdo, a escola utilizara informacoes e
dados coletados e trabalhados por ela, servindo-se dos referenciais curriculares por area
profissional e dos planos de cursos ja aprovados para outros estabelecimentos, ambos
divulgados pelo MEC.

Atualizacdo permanente dos cursos e curriculos

As habilitaces correspondentes as diversas areas profissionais, para que mantenham a
necessaria consisténcia, devem levar em conta as demandas locais e regionais, considerando,
inclusive, a possibilidade de surgimento de novas areas. Contudo, é fundamental
desconsiderar os modismos ou denominacfes de cursos com finalidades exclusivamente
mercadologicas. Ressalte-se que a nova legislacdo, ao possibilitar a organizacdo curricular
independente e flexivel, abre perspectivas de maior agilidade por parte das escolas na
proposicdo de cursos. A escola deve permanecer atenta as novas demandas e situagoes, dando
a elas respostas adequadas, evitando-se concessoes a apelos circunstanciais e imediatistas.

Num mundo caracterizado por mudancgas cada vez mais rapidas, um dos grandes
desafios € 0 da permanente atualizacdo dos curriculos da educacao profissional. Para isso as
competéncias profissionais gerais serdo atualizadas, pelo CNE, por proposta do MEC, que,
para tanto, estabelecerd processo permanente com a participagdo de educadores,
empregadores e trabalhadores, garantida a participacdo de técnicos das respectivas areas
profissionais. As escolas serdo subsidiadas na elaboracdo dos perfis profissionais de
conclusdo e no planejamento dos cursos, por referenciais curriculares por area profissional, a

serem produzidos e divulgados pelo MEC.



Autonomia da escola

A LDB, incorporando o estatuto da convivéncia democratica, estabelece que o
processo de elaboracdo, execucdo e avaliacdo do projeto pedagogico € essencial para a
concretizacdo da autonomia da escola. O processo deve ser democrético, contando
necessariamente com a participacao efetiva de todos, especialmente dos docentes e deve ser
fruto e instrumento de trabalho da comunidade escolar. Do projeto pedagégico devem
decorrer os planos de trabalho dos docentes, numa perspectiva de constante zelo pela
aprendizagem dos alunos. Além de atender as normas comuns da educagdo nacional e as
especificas dos respectivos sistemas, o projeto pedagdgico deve atentar para as caracteristicas
regionais e locais e para as demandas do cidaddo e da sociedade, bem como para a sua
vocacdo institucional. A escola devera explicitar sua missdo educacional e concepcao de
trabalho, sua capacidade operacional e as acfes que concretizardo a formagéo do profissional
e do cidaddo, bem como as de desenvolvimento dos docentes.

A proposta pedagdgica ¢ uma espécie de “marca registrada” da escola, que configura
sua identidade e seu diferencial no ambito de um projeto de educacdo profissional que se
constitui a luz das diretrizes curriculares nacionais e de um processo de avaliacdo, nos termos
do que dispde a legislacdo educacional vigente.

O exercicio da autonomia escolar inclui obrigatoriamente a prestacdo de contas dos
resultados. Esta requer informaces sobre a aprendizagem dos alunos e do funcionamento das
instituicBes escolares. Como decorréncia, a plena observancia do principio da autonomia da
escola na formulagdo e na execucdo de seu projeto pedagogico € indispensavel e requer a
criacdo de sistemas de avaliacdo que permitam coleta, comparacgéo e difusdo dos resultados
em ambito nacional.

Na educagdo profissional, o projeto pedagdgico deverd envolver ndo somente 0s
docentes e demais profissionais da escola, mas a comunidade na qual a escola esta inserida,
principalmente os representantes de empregadores e de trabalhadores. A escola que oferece
educacao profissional deve constituir-se em centro de referéncia tecnoldgica nos campos em
gue atua e para a regido onde se localiza. Por certo, essa perspectiva aponta para ambientes de
aprendizagem colaborativa e interativa, quer se considerem o0s integrantes de uma mesma
escola, quer se elejam atores de projetos pedagogicos de diferentes instituicfes e sistemas de
ensino. Abre-se, assim, um horizonte interinstitucional de colaboracdo que € decisivo para a

educacéo profissional.



7. Organizacao da educacéo profissional de nivel técnico

O Decreto Federal n.° 2.208/97, ao regulamentar os artigos 39 a 42 (Capitulo 111 do
Titulo V) e 0 § 2.° do artigo 36 da Lei Federal n.° 9.394/96, configurou trés niveis de
educacao profissional: basico, técnico e tecnoldgico, com objetivos de formar profissionais,
qualificar, reprofissionalizar, especializar, aperfeicoar e atualizar os trabalhadores em seus
conhecimentos tecnoldgicos visando sua insercdo e melhor desempenho no exercicio do
trabalho.

O nivel técnico ¢ “destinado a proporcionar habilitagdo profissional a alunos
matriculados ou egressos do ensino médio” (inciso II do artigo 3.°), “podendo ser oferecida de
forma concomitante ou seqiiencial a este”(artigo 5.°), sendo que, a expedi¢do do diploma de
técnico s6 podera ocorrer “desde que o interessado apresente o certificado de conclusao do
ensino médio”(§ 4.° do artigo 8.°).

Esses cursos técnicos poderdo ser organizados em modulos (artigo 8.°) e, “no caso de
o curriculo estar organizado em mddulos, estes poderdo ter carater de terminalidade para
efeito de qualificacdo profissional, dando direito, neste caso, a certificado de qualificacdo
profissional” (§ 1.° do artigo 8.°). E mais: “os mddulos poderdo ser cursados em diferentes
institui¢des credenciadas” (§ 3.° do artigo 8.°) com uma Unica exigéncia: que “o prazo entre a
conclusdo do primeiro e do ultimo médulo ndo exceda cinco anos” (§3.° do artigo 8.°).

De acordo com esses dispositivos, a educacdo profissional de nivel técnico contempla
a habilitacdo profissional de técnico de nivel médio, (artigo 3.°, Inciso Il e 5.9, as
qualificacdes iniciais e intermediarias (artigo 8.° e seus paragrafos); e, complementarmente, a
especializacdo, o aperfeicoamento e a atualizacao (inciso Il1 do artigo 1.°).

A possibilidade de aproveitamento de estudos na educacdo profissional de nivel
técnico € ampla, inclusive de “disciplinas ou modulos cursados”, inter-habilitagdes
profissionais (§ 2.° do artigo 8.°), desde que “o prazo entre a conclusdo do primeiro e do
ultimo mddulo ndo exceda cinco anos” (§ 3.° do artigo 8.°). Esse aproveitamento de estudos
podera ser maior ainda: as disciplinas de carater profissionalizante cursadas no ensino médio
poderdo ser aproveitadas para habilitagdo profissional “até o limite de 25% do total da carga
horaria minima” do ensino médio, “independente de exames especificos” (paragrafo tinico do
artigo 5.°), desde que diretamente relacionadas com o perfil profissional de concluséo da
respectiva habilitacdo. Mais ainda: através de exames, poderda haver “certificagdo de
competéncia, para fins de dispensa de disciplinas ou mddulos em cursos de habilitacdo do

ensino técnico” (artigo 11).



O aproveitamento de estudos mediante avaliacdo é encarado pela LDB de maneira
bastante ampla: “o conhecimento adquirido na educacdo profissional, inclusive no trabalho,
podera ser objeto de avaliacdo, reconhecimento e certificacdo para prosseguimento ou
conclusao de estudos™ (artigo 41).

O diploma de uma habilitacdo profissional de técnico de nivel médio, portanto, pode
ser obtido por um aluno que conclua o ensino médio e, concomitante ou posteriormente, tenha
concluido um curso técnico, com ou sem aproveitamento de estudos. Esse curso pode ter sido
feito de uma vez, por inteiro, ou a integralizacdo da carga horaria minima, com as
competéncias minimas exigidas para a area profissional objeto de habilitacdo, podera ocorrer
pela somatéria de etapas ou mddulos cursados na mesma escola ou em cursos de qualificagdo
profissional ou etapas ou modulos oferecidos por outros estabelecimentos de ensino, desde
que dentro do prazo limite de cinco anos. Mais ainda: cursos feitos ha mais de cinco anos, ou
cursos livres de educacdo profissional de nivel bésico, cursados em escolas técnicas,
instituicOes especializadas em educacao profissional, ONGs, entidades sindicais e empresas, e
conhecimento adquirido no trabalho também poderdo ser aproveitados, mediante avaliacdo da
escola que oferece a referida habilitacdo profissional, a qual compete a “avaliagdo,
reconhecimento e certificacdo, para prosseguimento ou conclusdo de estudos” (artigo 41). A
responsabilidade, neste caso, é da escola que avalia, reconhece e certifica 0 conhecimento
adquirido alhures, considerando-o equivalente a componentes do curso por ela oferecido,
respeitadas as diretrizes e normas dos respectivos sistemas de ensino.

Isto significa que o aluno, devidamente orientado pelas escolas e pelas entidades
especializadas em educacdo profissional, que oferecem ensino técnico de nivel médio, podera
organizar seus proprios itinerarios de educacdo profissional. Os alunos dos cursos de nivel
basico, para terem aproveitamento de estudos no nivel técnico, deverdo ter seus
conhecimentos avaliados, reconhecidos e certificados pela escola recipiendaria, enquanto 0s
dos cursos de nivel técnico, de escolas devidamente autorizadas, independem de exames de
avaliacdo obrigatdria para que seus conhecimentos sejam aproveitados em outra escola, a qual
caberd decidir sobre a necessidade de possivel adaptacdo em funcdo do seu curriculo.

A aquisicdo das competéncias profissionais exigidas pela habilitagdo profissional
definida pela escola e autorizada pelo respectivo sistema de ensino, com a respectiva carga
horaria minima por area profissional, acrescida da comprovacdo de conclusdo do ensino
médio, possibilita a obtencdo do diploma de técnico de nivel médio.

Agquele que concluir um ou mais cursos de qualificacdo profissional, de forma

independente ou como modulo de curso técnico, fara jus apenas aos respectivos certificados



de qualificacdo profissional, para fins de exercicio profissional e continuidade de estudos. Os
certificados desses cursos deverdo explicitar, em histdrico escolar, quais sdo as competéncias
profissionais objeto de qualificacdo que estdo sendo certificadas, explicitando também o titulo
da ocupacdo. No caso das profissdes legalmente regulamentadas serd necessario explicitar o
titulo da ocupagdo prevista em lei, bem como garantir a aquisicdo das competéncias
requeridas para o exercicio legal da referida ocupacdo. A area é a referéncia curricular basica
para se organizar e se orientar a oferta de cursos de educacdo profissional de nivel técnico. Os
certificados e diplomas, entretanto, deverdo explicitar titulos ocupacionais identificaveis pelo
mercado de trabalho, tanto na habilitacio e na qualificagdo profissional, quanto na
especializacdo. Por exemplo, na Area de Salde: Diploma de Técnico de Enfermagem,
Certificado de Qualificacdo Profissional de Auxiliar de Enfermagem, Certificado de
Especializacdo Profissional em Enfermagem do Trabalho.

Os cursos referentes a ocupagdes que integrem itinerarios profissionais de nivel
técnico poderdo ser oferecidos a candidatos que tenham condi¢Bes de matricula no ensino
médio. Esses alunos receberdo o respectivo certificado de conclusdo da qualificacdo
profissional de nivel técnico. Para a obtencdo de diploma de técnico na continuidade de
estudos serd necessario concluir o ensino médio. Os alunos deverdo ser devidamente
orientados quanto a essa exigéncia.

Cabe aqui um alerta em relacdo as qualificagcdes profissionais referentes ao auxiliar
técnico. O Parecer CFE n.° 45/72 reservava o termo “‘auxiliar técnico” para as chamadas
“habilitagdes parciais”. Estas habilitagdes parciais ndo subsistem mais no contexto da atual
LDB e respectivo decreto regulamentador. O termo “habilitacdo profissional”, de ora em
diante, tem um unico sentido: habilitacdo profissional de técnico de nivel médio. N&o existe
mais aquela distincdo entre habilitacdo plena e parcial, o que significa dizer que, ou a
habilitacdo profissional é plena ou ndo € habilitagdo profissional. Com isto, cessa aquela
possibilidade de fornecer certificado de habilitagdo profissional parcial para quem nao
concluiu todos os componentes curriculares da habilitacdo profissional plena ou néo realizou
o0 exigido estagio profissional supervisionado.

Essa ficticia habilitacdo profissional parcial s6 fazia sentido no contexto da Lei
Federal n.° 5.692/71, que exigia uma habilitacdo profissional como condicdo para a obtencéo
de certificado de conclusao do entdo 2.° grau, necessaria para o prosseguimento de estudos em
nivel superior. Atualmente, com uma organizagdo propria do ensino técnico, independente do
ensino médio, aquela exigéncia ndo subsiste e, em conseqiiéncia, ndo ha mais sentido de se

criarem habilitacGes parciais atreladas as habilitacbes profissionais de técnico de nivel médio.



A nido existéncia daquela “habilitagdo parcial” prevista pelo Parecer CFE n.° 45/72
como ‘“habilita¢do diferente da do técnico”, no ambito da Lei Federal n.° 5.692/71, associada
a figura do auxiliar técnico, ndo é impeditiva, no entanto, de que uma escola possa oferecer,
como mdédulo ou etapa de um curso técnico de nivel médio ou como curso de qualificacdo
profissional nesse nivel, um curso ou moédulo de auxiliar técnico, desde que essa ocupagdo
efetivamente exista no mercado de trabalho. A legislacdo atual ndo desconsiderou a figura do
auxiliar técnico que existe no mercado de trabalho, como ocupacgéo reconhecida e necessaria.
O que ndo subsiste mais, frente a legislacdo educacional atual, é a habilitacdo profissional
parcial de auxiliar técnico sem correspondéncia no mercado de trabalho.

A educacgdo profissional de nivel técnico abrange a habilitacdo profissional e as
correspondentes especializacbes e qualificacbes profissionais, inclusive para atendimento ao
menor na condicdo de aprendiz, conforme disposto na Constituicdo Federal e em legislacéo
especifica. Para os aprendizes, torna-se efetiva a possibilidade descortinada pelo Parecer
CNE/CEB n.° 17/97, de cumprimento da aprendizagem também no nivel técnico da educacédo
profissional, considerando-se a flexibilidade preconizada na atual legislacdo educacional,
associada a universalizacdo do ensino fundamental e a progressiva regularizacdo do fluxo
nessa etapa da educacdo basica.

Além de englobar a habilitacdo e correspondentes qualificacbes e especializacdes, a
educacdao profissional de nivel técnico compreende, também, etapas ou modulos sem
terminalidade e sem certificacdo profissional, os quais objetivam apenas proporcionar
adequadas condic¢des para um melhor proveito nos estudos subsequentes de uma ou de mais
habilitagcdes profissionais, em estreita articulacdo com o ensino médio.

A educagdo profissional de nivel técnico abrange, ainda, cursos ou moddulos
complementares de especializacdo, aperfeicoamento e atualizacéo de pessoal ja qualificado ou
habilitado nesse nivel de educagdo profissional. Sdo formas de complementacdo da prépria
qualificacdo ou habilitacdo profissional de nivel médio, intimamente vinculadas as exigéncias
e realidades do mercado de trabalho.

Eventualmente, competéncias requeridas no nivel técnico, adquiridas em maodulos ou
etapas, ou em cursos de qualificagao profissional, em habilitacdo de técnico de nivel médio ou
em especializagéo, aperfeicoamento e atualizacdo se equiparam a competéncias requeridas no
nivel tecnoldgico. Nesse caso, normas especificas deverdo ser definidas para possibilitar
efetivo aproveitamento dessas competéncias em estudos e cursos superiores, nos termos do
artigo 41 da LDB.



Os cursos de educagdo profissional de nivel técnico, quaisquer que sejam, em sua
organizacdo, deverdo ter como referéncia basica no planejamento curricular o perfil do
profissional que se deseja formar, considerando-se o contexto da estrutura ocupacional da area
ou areas profissionais, a observancia destas diretrizes curriculares nacionais e os referenciais
curriculares por area profissional, produzidos e difundidos pelo Ministério da Educacéo. Essa
referéncia basica devera ser considerada tanto para o planejamento curricular dos cursos,
quanto para a emissao dos certificados e diplomas, bem como dos correspondentes histéricos
escolares, os quais deverdo explicitar as competéncias profissionais obtidas. A concepcéo
curricular, consubstanciada no plano de curso, € prerrogativa e responsabilidade de cada
escola e constitui meio pedagdgico essencial para o alcance do perfil profissional de
concluséo.

Outro aspecto que deve ser destacado para o planejamento curricular é o da pratica. Na
educacao profissional, embora 6bvio, deve ser repetido que ndo ha dissociacdo entre teoria e
pratica. O ensino deve contextualizar competéncias, visando significativamente a acdo
profissional. Dai, que a pratica se configura ndo como situagdes ou momentos distintos do
curso, mas como uma metodologia de ensino que contextualiza e pée em a¢do o aprendizado.

Nesse sentido, a pratica profissional supde o desenvolvimento, ao longo de todo o
curso, de atividades tais como, estudos de caso, conhecimento de mercado e das empresas,
pesquisas individuais e em equipe, projetos, estagios e exercicio profissional efetivo.

A prética profissional constitui e organiza o curriculo, devendo ser a ele incorporada
no plano de curso. Inclui, quando necessario, o0 estagio supervisionado realizado em empresas
e outras instituicdes. Assim, as situacdes ou modalidades e o tempo de pratica profissional
deverdo ser previstos e incluidos pela escola na organizacao curricular e, exceto no caso do
estdgio supervisionado, na carga horaria minima do curso. A duragdo do estagio
supervisionado devera ser acrescida ao minimo estabelecido para o curso.

O planejamento dos cursos deve contar com a efetiva participacdo dos docentes e ter
presente estas diretrizes curriculares nacionais, com o0s quadros anexos a Resolucdo, e 0s
referenciais por area profissional definidos e divulgados pelo MEC. Este conjunto substitui e
derroga o Parecer CFE n.° 45/72 e atos normativos subsequientes, da mesma matéria, e sera o
ponto de partida para o delineamento e a caracterizacdo do perfil do profissional a ser definido
pela escola, o qual devera ficar claramente identificado no respectivo plano de curso,
determinando a correspondente organizacao curricular.

No delineamento do perfil profissional de conclusdo a escola utilizara dados e

informacdes coletados e trabalhados por ela e, também, com os referenciais curriculares por



area profissional e com os planos de curso ja aprovados para outros estabelecimentos,
divulgados, via Internet, pelo MEC. Para tanto, o MEC organizara cadastro nacional de cursos
de educacdo profissional de nivel técnico, especifico para registro e divulgacdo dos mesmos
em ambito nacional.

Cumpre ressaltar, ainda, o papel reservado aos docentes da educacéo profissional. Nao
se pode falar em desenvolvimento de competéncias em busca da polivaléncia e da identidade
profissional se o mediador mais importante desse processo, 0 docente, ndo estiver
adequadamente preparado para essa acdo educativa.

Pressupondo que este docente tenha, principalmente, experiéncia profissional, seu
preparo para 0 magistério se dara em servigo, em cursos de licenciatura ou em programas
especiais. Em carater excepcional, o docente ndo habilitado nestas modalidades podera ser
autorizado a lecionar, desde que a escola lhe proporcione adequada formacgédo em servico para
esse magistério. Isto porque, em educacao profissional, quem ensina deve saber fazer. Quem
sabe fazer e quer ensinar deve aprender a ensinar. A mesma orientacdo cabe ao docente da
educacdo profissional de nivel basico, sendo recomendavel que as escolas técnicas e
instituicGes especializadas em educacdo profissional preparem docentes para esse nivel.

A formacdo inicial deve ser seguida por ac¢Oes continuadas de desenvolvimento desses
profissionais. Essa educacdo permanente devera ser considerada ndo apenas com relagao as
competéncias mais diretamente voltadas para o ensino de uma profissdo. Outros
conhecimentos e atributos sdo necessarios, tais como: conhecimento das filosofias e politicas
da educacao profissional; conhecimento e aplicacdo de diferentes formas de desenvolvimento
da aprendizagem, numa perspectiva de autonomia, criatividade, consciéncia critica e ética;
flexibilidade com relagcdo as mudancas, com a incorporacao de inovagdes no campo de saber
ja conhecido; iniciativa para buscar o autodesenvolvimento, tendo em vista o0 aprimoramento
do trabalho; ousadia para questionar e propor agdes; capacidade de monitorar desempenhos e
buscar resultados; capacidade de trabalhar em equipes interdisciplinares.

Para o desenvolvimento dos docentes a escola deve incorporar agdes apropriadas no
seu projeto pedagdgico. Outras instancias de cada sistema de ensino deverdo, igualmente,
definir estratégias de estimulo e cooperacdo para esse desenvolvimento, além da prépria
formacéo inicial desses docentes.

Finalmente, um exercicio profissional competente implica em um efetivo preparo para
enfrentar situacbes esperadas e inesperadas, previsiveis e imprevisiveis, rotineiras e
inusitadas, em condicOes de responder aos novos desafios profissionais, propostos

diariamente ao cidaddo trabalhador, de modo original e criativo, de forma inovadora,



imaginativa, empreendedora, eficiente no processo e eficaz nos resultados, que demonstre
senso de responsabilidade, espirito critico, auto-estima compativel, autoconfianca,
sociabilidade, firmeza e seguranca nas decisbes e acOes, capacidade de autogerenciamento
com autonomia e disposi¢do empreendedora, honestidade e integridade ética.

Estas demandas em relacdo as escolas que oferecem educacdo técnica sdo, a0 mesmo
tempo, muito simples e muito complexas e exigentes. Elas supdem pesquisa, planejamento,
utilizacdo e avaliacdo de métodos, processos, contelidos programaticos, arranjos didaticos e
modalidades de programacédo em funcdo de resultados. Espera-se que essas escolas preparem
profissionais que tenham aprendido a aprender e a gerar autonomamente um conhecimento
atualizado, inovador, criativo e operativo, que incorpore as mais recentes contribuicGes

cientificas e tecnoldgicas das diferentes areas do saber.
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