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EDUCACION, TRABAJO Y CRISIS GLOBAL —
NOTAS DE REFLEXION SOBRE LA IGUALDAD

Ednardo Rojas™

Resumo

Apresentando como pano de fundo o atual contexto de crise financeira, comercial e politica em curso no mundo

e as rebelides juvenis que atingiram paises arabes, Espanha e Chile, o autor aborda aspectos relevantes da relagdo

educacao-trabalho-progresso. A partir da reflexdo sobre a velha maxima da teoria critica — por que a ciéncia moderna

serve ao progresso tecnoldgico, ao crescimento econémico e a boa gestao, mas nao a educacio e a compreensio

do mundo e de si mesma na busca de justiga por parte dos cidaddos —, o autor aponta digressdes sociais basicas

como: o problemitico conceito de crise social; a subordinacio da pratica a teoria; os vinculos entre o dominio de

saberes e a desigualdade de poder; e o “principio de igualdade” da inteligéncia humana. Ao vincular a questao do

desenvolvimento da sociedade em termos de equidade e igualdade crescentes, defende o autor o que chama de

principio enfitico de ignaldade.
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PRESENTACION: UN VINCULO CRITICO EN CRISIS

La idea no vive en una conciencia individual y aislada de un hombre: viviendo silo

en ella, degenera y muere. 1a idea empieza a vivir, esto es, a formarse, desarrollarse,
encontrary renovar su expresion verbal, a generar nuevas ideas, tan silo al establecer

relaciones dialdgicas esenciales con ideas ajenas | .. .| no es una formacion subjetiva,
individualmente psicoldgica, con una «residencia permanente» en la cabeza de una
persona; la idea es interindividual e intersubjetiva, la esfera de su existencia no
es la conciencia individual sino la comunicacion dialdgica entre conciencias |...]
Tgual que la palabra, la idea quiere ser oida, comprendida y respondida por otras
voces desde otras posiciones.

Mijail Bajtin'

El concepto que vincula educacién y trabajo viene siendo
encajonado polémicamente en el concepto de las crisis del capi-
talismo desde décadas. Todo ocurre como si su regresion fuera
factor relevante de las crisis estructurales del sistema, sintoma de
un problema sin solucion desde el punto de vista de laintegracion
y gobierno de la sociedad. El hombre ilustrado y la sociedad
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modernizada quebrarian menos sus normas de productividad
y estabilizarfan mejor sus logros de justicia y dignidad social,
asegurandose un ajuste integrador eficaz de las primeras con
éstas. La prevision entonces de un sistema menos vulnerable a
las ctisis se asocia a la idea de una educacion para el trabajo y la
reproduccion social, garantia necesaria de salidas “porarriba”. El
presupuesto del analisis identifica casi materialmente educacion
a saber, tecnologia e innovacién.

Sin embargo, la actual crisis global financiera, comercial y
potencialmente politica a nivel mundial parece no favorecer tan
tranquila reflexion. La complejidad de los procesos de sociedad
no aceptaanalisis del tipo causa-efecto ni previsiones con certeza
suficiente como para detectar prioridades claras de la decisién
y la voluntad politica. Con un dejo de ironfa, el investigador
econoémico estonio Erik Reinert recuerda que Friedrich Von
Hayek, nada menos que padre fundador del neoliberalismo,
en The Counter-revolution of Science. Studies on the Abuse of Reason,
sostiene que a las teorfas en general y la ciencia econémica en
particular, cuando logran un éxito rotundo y se transforman en
la main stream de la disciplina, incurren en sobreestimaciones,
se exceden en sus facultades explicativas abstractas, se fascinan
con herramientas y métodos que no toman en cuenta aspectos
decisivos de la realidad y decaen hacia la irrelevancia. El exceso
de abstraccion se hace evidente y genera tradiciones y rutinas
que tienden a reprimir toda nueva teotfa. Terminaran por im-
ponerse correcciones en las cuales la economia sera vista a una
nueva luz, menos abstracta y mas fundada empiricamente. Es
el “momento 1848”, de crisis e inflexion.?
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Lateorfa econémica predominante no sélo ha perdido una caracteristica
clave del Iluminismo —ordenar produciendo sistema de clasificacion
(taxonomia)- sino también una caracteristica clave del Renacimiento
que precedi6 al Iluminismo: la inmensa creatividad e innovacién en
todos los aspectos de la vida humana, revelados durante ese periodo.
La economia perdi6 lo que Nietzche defina como «capital de voluntad
y espititws (Geist-und Wilems-Kapital). Nuestro entendimiento cualitativo
(verstehen, en la filosoffa alemana) quedé al margen debido a una forma
de entendimiento mas mecanica. De este modo, el proceso de desar-
rollo econémico se redujo al proceso de sumar capital al trabajo en un
modo casi mecanico, similar al de agregar el agua a un café instantineo.”

La acentuacién societal
de la crisis durante el 2011, la
llamada rebelion indignada de °
los jovenes, tiene una notoria
dimension educacion-trabajo.
El Informe sobre Desarrollo
Humano para el Mercosur
2009/2010 IDHM) destaca que
la crisis politica manifestada en
paises arabes, Espafia o elmismo
Chile, con centro en una suerte
de sublevacion juvenil, se vincula
a una distincién generacional
basada en un conjunto de ex-
periencias sociales, culturales
y tecno/informacionales que
pueden resumirse del modo
siguiente:* aceleracion de la velocidad
de cambio, una brecha genera-
cional de valores, aspiraciones
y esquemas cognitivos, que se
nutre de la brecha digital inter-
generacional de modo que la L
idea de un presente continuo
organiza crecientemente la
accion de los jovenes; ruptura de
imaginarios,la juventud experimente tensiones y contradicciones
al momento de construir nuevas opciones de desarrollo, en las
cuales la exclusiéon y el miedo al otro son centrales, poniendo en
duda el vinculo educacion-trabajo-progteso y el rol del Estado
protector y constructor de un orden colectivo; convivencia colectivo
e individnalizacion, la globalizacién amplia la mirada, posibilida-
des y capacidades individuales, debilita proyectos colectivos, la
cuestién es: scomo puede la necesidad de autodeterminacion
personal articularse conlanecesidad de construir una comunidad
compartida?; fensiones tradicion e innovacion, los jovenes utilizan
formas de comunicacién en las que el uso y valoracién de la
informacién estructuran vida cotidiana e imaginarios; tecno-
-sociabilidad que sugiere una nuevaarticulacién entre innovacioén
y tradicién. Esta suerte de sujeto juventud de relacion inestable
con educacion y trabajo y de concepto politico disfuncional a
la administracién del Estado, no puede sino darse tareas que
la exceden, acentuando el discurso de crisis. Como destaca
otro sociélogo chileno: “el movimiento estudiantil ha tomado

la juventud experimente tensiones
'y contradicciones al momento
de construir nuevas opciones de
desarrollo, en las cuales la exclusion
'y el miedo al otro son centrales,
poniendo en duda el vinculo
educacion-trabajo-progreso y el rol
del Estado protector y constructor de
un orden colectivo

a su cargo dos cuestiones pendientes en el proceso de demo-
cratizacion del pafs”; una dirigida a lograr mayor igualdad en
el modelo econémico-social y, otra, a un sistema politico de
mayorfas. Sin estas dos reformas estructurales, “no es posible
cambiar el sistema educativo, trasladando el gasto de la familia al
Estado, como corresponde.” La ctisis, de algiin modo, impone
sujetos politicos poco gobernables en el sistema de educacioén y
el de produccion, practicas e instituciones entran en un terreno
poco conocido.

La cuestion de la juventud y de
sus peripecias para la forma sujeto
politico social, adquiere creciente
relevancia analitica y practica en las
politicas publicas en crisis. Desde
el punto de vista de la evolucion
actual en paises latinoamericanos,
quizas el segmento mas critico es
aquel definido como “no activo”
ni vinculado a instituciones tal la
educacion: sonlos llamados “ni—ni”
porque ni trabajan ni estudian. Segin
un estudio hecho en la Argentina el
2008, alcanzan al 20% del segmento
de los considerados “pobres”, los
cuales son a su vez el 36% del total
de jovenes entre 15 y 24 afios.”
Es decir habrfa en ese pais unos
440.000 jovenes cuya caracteristica
demografica es que presentan pro-
blemas estructurales “sin futuro” de
educacién y trabajo. Asi lo destaca
explicitamente otra investigadora
al hacer un analisis comparativo de
pafses latinoamericanos:

Las condiciones estructurales mas duras

que mostraban tanto un deterioro general
del mercado de trabajo como la configuracién de modelos societales
excluyentes, la debilidad de las instituciones educativas, y las condicio-
nes subjetivas de los propios jovenes, sus relaciones y estrategias en
relacion al trabajo, no ocuparon lugares centrales en los diagnésticos
ni en las acciones.”

Un punto considerable es que las crisis no sélo desestructuran
la relacién economia sociedad sino también el discurso social
y académico. Educar para el trabajo pierde asi adicionalmente
sentido. En contextos de produccion desplazable en redes, en
los cuales los encadenamientos productivos adquieren las formas
etéreas de la comunicacion y la dispersion, la carencia de sentido
agudiza la critica, que no es tan moévil como el capitalismo y
carece de la capacidad de iniciativa en los desplazamientos de
la red. La notable investigacion sobre el nuevo despliegue ético
del capitalismo (su espiritu) emprendida por Luc Boltanski y
Eve Chiappello, de dénde proviene esta tesis, agrega que la in-
tervencion critica en contornos de tecnologfa de la informacion
dispone de centros de calculo débiles y su accién es mas bien
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indirecta, mediante la ley, lo que le confiere una cierta inercia.
La necesidad de apoyarse en la ley para defender los intereses
de los mas débiles afectara asi la organizacion critica con un
conservadurismo que no afecta al sistema, premunido éste
estructuralmente de una dindmica que supera toda forma legal.?

A partir de estos elementos de diagndstico, el presente
articulo busca dar cuenta de ciertas inflexiones tedricas con
que la ciencia social tematiza los postulados de la crisis desde el
punto de vista del trabajo y de su variable educacion. Buscara
ademas presentar un principio enfitico de igualdad. 1.a consigna de
nuestro abordaje podra ser que si la experiencia de la crisis toca
a la educacion lo que esta proponiendo, en primer lugar, es la
cuestion del desarrollo de la sociedad en términos de justicia e
igualdad crecientes. El texto hard unas disgresiones elementales
sobre los problemas cientifico sociales involucrados, con el fin
de precisar contornos y ciertos juegos de igualdad. Nuestro
punto estd en que la crisis actualiza una vieja pregunta de la
teoria critica: ¢por qué las ciencias modernas sirven al progreso
tecnoldgico, al crecimiento econémico y a la gestion racional
pero no ala educaciéon y comprension del mundo y de si misma
que necesita la ciudadania para lograr justiciar

LA PRIMERA DIGRESION SE REFIERE
AL CONCEPTO DE CRISIS

Lo que acd estd en juego es la diferencia de diagnéstico vy,
por consiguiente de posibilidades de accion segin que la crisis
se entienda desde el sistema o desde el mundo de la vida social.
El problema es asf que si el diagndstico de crisis se aborda prio-
ritariamente desde el sistema econémico, por imperio simple de
la realidad “objetiva” la educacion tendera a ser mero recurso
tecnologico operando sobre el trabajo o, en el mejor de los casos,
input de una innovacion que elimina trabajo humano directo.’

Eldiscurso dela economia, desencadenante del debate desde
la implosién del sistema financiero internacional en septiembre
de 2008, entiende la crisis como un desajuste estructural entre
patrones de regulacion financiera o fiscal y funcionamiento y
gobierno efectivos de la economia material. Las finanzas dejan
de gobernar y autogobernarse a no mediar un ajuste en ambos
polos, el del sistema financiero y el del sistema social. Pero, se-
gun la teorfa social mas difundida hace décadas, las crisis surgen
cuando las estructura de un sistema de sociedad, esto es, del
conjunto de los sistemas sociales, admite menos posibilidades
de resolver problemas que los que requiere para su conservaci-

6n y para su adaptacion a los cambios del entorno.!’ La nocién
sistémica de crisis, asi introducida, tiene una detivacién natural
que pasa casi desapercibida en la presentacién que hace de ella
el economista. Con razon, el investigador Emmanuel Lizcano
habla de los discursos naturalizantes de la crisis de la economfa.
El autor devela las metaforas de patologizacion y fetichizacion
que utiliza cierta retorica técnica econdémica produciendo una
ideologfa que presenta las crisis como procesos de la naturaleza:

EIINT3

“los mercados se agitan”, “las bolsas sufren”,

<«

me”,

estallan las subpri-
el zsunami financiero provoca el desplome de los precios”,

<

“sequia crediticia”, “avalancha de clientes”. Poco importa, dice,
que esas metaforas sean incongruentes entre si: tormentas y
sequias, avalanchas y estallidos. Lo significativo es que la crisis
es una catastrofe natural que, por tanto, se desencadena por sf
misma y a todos nos pone en peligro. “No hay pues responsa-
bles, solo damnificados”. Urge acudir en la ayuda de éstos y no
tardaran en promoverse — ¢quién puede objetarlo? — todo tipo
de “operaciones de rescate” de quienes mas han sufrido los em-
bates de la calamidad: bancos, mercados, entidades financieras,
grandes empresas. La percepcion de que ellos mismos pudieran
haber sido los causantes del huracan ya ha quedado bloqueada:
¢quién desencadena los huracanesr!" La idea, como se ve, es un
concepto de crisis objetiva, que ocurre por fuera y encima de la
accién cotidiana del sujeto social, en ella interviene sélo quién
dirige el sistema, no quien lo sostiene, una crisis supuestamente
indiferente a las condiciones de la integracion social.

cpor qué las ciencias modernas sirven
al progreso tecnoldgico, al crecimiento
economico y a la gestion racional pero
no a la educacion y comprension del
mundo y de si misma que necesita la
cindadania para lograr justicia?

El economista entonces propondra un ajuste estructural en
las nuevas condiciones, normalmente centrado en la recuperaci-
6n abstracta de las condiciones de gobierno macro del sistema
econdmico, sin mayor referencia a la configuracion politica que
lo haga posible, es decir, que establezca las premisas sociales
de su legitimidad y eficacia real. En algun caso, y superando las
restricciones de la economia neoclasica dominante, propondra
modificacién de ciertos patrones de regulacion financiera en un
sentidoinstitucional, diversificacion y especializacion productiva,
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sin preguntarse tampoco demasiado por las condiciones poli-
ticas de posibilidad relevantes. En todos los casos, la relacién
educacion-trabajo sera ignorada en el nivel analitico macro
utilizado o se la dara por derivada, sus cambios positivos seran
derivados, de modo inverosimil, aclaremos, de los cambios de
la estructura de la economia.

Yala teorfa de la accion social hace treinta afios nos advertia
lo problematico de interpretar los indicios de malestar social y
carencias de razon y legitimacion del sistema como un ajuste
estructural a la complejidad de la sociedad.'? Esta indistincion
entre racionalizacién del mundo dela vida y complejizacion del
sistema econémico o administrativo imposibilita los deslindes
necesarios para comprender el malestar moderno, omite lo
propio de la crisis social, su sentido. El punto es que para los
sistemas cuyas estructuras y orden deben garantizarse conti-
nuamente a través del ajuste a un ambiente indeterminado y
multivariado, la precariedad es un estado ordinario; que ella
desemboque en crisis es algo que solo puede ponderarse en
el caso de que, como sucede con los seres vivos, los requeri-
mientos para la continuidad de la vida puedan ser establecidos
sin error. Sin pretensiones teéricas mayores, no podemos sin
embargo olvidar la vieja leccién que los sistemas sociales no
mueren de modo analogo a como lo hacen los organismos
naturales, las crisis no son enfermedades. El sociélogo sélo
esta autorizado a hablar de crisis social cuando grupos sociales
importanteslo hacen;es decir, cuando los cambios estructurales
que induce el sistema son visualizados como riesgos para la
permanencia de tales grupos, amenazas para su sobrevivencia.
No sélo la del analista, sino la perspectiva interna a la accién
parece, entonces, imprescindible para la evaluacion valida de
una ruptura social y esto hoy, en crisis, puede ser mas patente
que ayer. Podria decirse y se nos ha dicho que un concepto
de racionalidad amplia que incorpore el saber del actor social
permite identificar con eficacia politico practica experiencias
“irresolubles” o “incongruentes”, de origen estructural, que
significarfan anomalfas sociales. Lo problematico es que el
anilisis de sistemas, tal cuallo conocemos, carece de herramien-
tas conceptuales para relevar las racionalidades en la accion;
para ese analisis, la nocién de crisis significa un ruido en las
relaciones de intercambio, aislado de la experiencia del actor
e independiente de toda autopercepcion subjetiva. Analizar el
malestar delasociedad desde la perspectiva del funcionamiento
de los sistemas sociales permitiria entender la crisis de acuerdo
con sus dinamicas de control; su modelo setfa el de los proce-
sos economicos de inflaciéon y deflacion, dejando abiertas las
cuestiones de integracién y desarrollo de la sociedad: ¢es eso
aceptable democraticamente en nuestros paises en pleno siglo
de la comunicacioén sin fronteras?

Por otro lado, si el analisis sistémico del malestar social
tiene las dificultades descriptas ¢hasta donde la crisis global en
tanto sistémicamente financiera es captable hoy, de modo util
para la politica, con los dispositivos analiticos de la teorfa critica
“clasica” Lo poco que podemos sugerir es que la pregunta
demanda un punto de vista sociolégico mas amplio que el del

Esta indistincion entre
racionalizacion del mundo de la
vida y complejizacion del sistema

econdmico o adpinistrativo
imposibilita los deslindes necesarios
para comprender el malestar
moderno, omite lo propio de la crisis
social, su sentido.

economista sistémico. ILa experiencia del debate publico habido
hasta ahora en los mas heterogéneos contextos nacionales, por
la perplejidad y dispersion que constituyen su imagen, otorga
fuerza al argumento de reflexividad sociolégica econémica
que postulamos y es ese argumento el que determina nuestra
vision. Nos parece que el campo intelectual en que se ubica
esta inquietud es el de una sociologfa politica, necesariamente
alimentada por un pensar filoséfico que, en los tiempos que
transcurren, pugna por encontrarse con ella como prueba de
mutua fertilidad. Conjunciéon de lineas de pensamiento social
que, quiérase o no, por exigencias de realismo y eficacia, debe
dialogar e integrar, interactuar con las teorfas econémicas mas
abiertas al didlogo conceptual y practico hoy actuantes. Sélo en
esta perspectiva practica, de una integracion social conceptu-
ada entre sociologfa y filosoffa politica en didlogo con teorfas
econémicas de la produccion real puede encontrar su lugar la
reflexion educacion-trabajo en la crisis.

LA SEGUNDA DIGRESION SE REFIERE
AL PAR TEORIA Y PRACTICA

Como fue sugerido por Jarbas Novelino Barato, la idea es
que aun en el aprendizaje de las tecnologfas informacionales,
supuestamente saturadas de informacién o conocimiento
(Iéase teorfa), el predominio desigualador de la teorfa sobre
la practica, habitual en el discurso ilustrado, no es gratuito. A
pesar de no corresponder histéricamente al modo por el cual
el conocimiento es elaborado en el plano individual y social,
sostiene Jarbas, ese predominio impone su orden ala educacion
profesional®® y las politicas publicas. En la base del fendémeno,
agrega, hay una desigualdad de saber, una subvaloracion del
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potencial epistémico y didactico de que es portadora toda
practica productiva, un argumento de la modernidad segun
el cual “una buena base tedrica formatfa profesionales con
mayor capacidad de adaptacion a las demandas del mercado”,
que decidirfa en cada empresa y oportunidad qué habilidades y
saberes el profesional deberfa aprender. Tallogica atrajo incluso
alos educadores criticos. No se percibe, concluye Jarbas, que la
ausencia de un registro de saber hacer solido e independiente
de los caprichos del mercado empobrece las posibilidades del
profesional de negociar y realizar su trabajo.'"* Se manifiesta
entonces, asf, una dificultad para percibir la sabidurfa que sélo
existe en la practica. “En general, las practicas son vistas como
actividades simples, meros resultados de una conformacion
del organismo a ciertos estimulos ambientales”, automatismos
desprovistos deinteligencia “o como dimension de un compor-
tamiento que puede, en lenguaje behaviotista, set modelads”,”
reproducido en y para otros organismos sin intervencién del
conocimiento humano.

Las formulaciones de Jarbas sobre el valor saber dela practica
del trabajo convergen conlas tradiciones de la teorfa critica. Como
ha recordado la sociologfa que busca encontrar el “intelectual
organico” (nuestro tedrico de razon practica), Antonio Gramsci
insiste enla practicidad a todo costo de la teorfa social. La filosofia
de la praxis, dice, “es el historicismo absoluto, la mundanizaci-
6n y la terrenalidad absoluta del pensamiento, un humanismo
absoluto de la historia. En esta linea debe ser excavado el filén
de la nueva concepcidn del mundo.”' En este enunciado de un
pensamiento propiamente expetiencia populat, nos importa su
énfasis en la nocion de teorfa practica, hoy ditfamos interaccién
comunicativamente mediada o interpretacién como “historia en
accién”. Gramsci dio a sus hiper leidos “cuadernos de la carcel”
una cierta homogeneidad, de modo que “el espiritu popular

creativo” y un método de dialégico estin en la base de su obra."”
Asi dira del cientifico politico que

no es un simple cientifico, es un hombre apasionado, un politico en
accién y por eso no puede ocuparse del «deber sem [entendido no
moralisticamente]. La cuestiéon es mas compleja: se trata de ver si el
«deber ser» es un hecho arbitrario o un hecho necesario, si es voluntad
concreta, o veleidad, deseo, suefios nebulosos. El politico enaccién esun
creador; pero no crea de la nada, no saca de su cerebro sus creaciones.
Se basa en la realidad efectiva [...] El «deber sem entra en el campo,
no como pensamiento abstracto y formal, sino como interpretacion
realista y inica historicista de la realidad, verdad, como tnica historia
en accién o politica.'

Ciertas tesis de Jacques Ranciere profundizan la concepcion
de la inteligencia practica compatibilizable con la pasiéon por la
inteligencia intersubjetiva y dialégica del hombre comun que
muestra Bajtin en el epigrafe. Ranciere pone al respecto un énfasis
clave: el antielitismo como condicion de cualquier teorfa que aspire
a su valorizacion practica. Rechaza asf cualquier categorizacion
del intelectual como especialista del trabajo del pensamiento.
Sélo es alguien, dice, que toma la palabra alli donde otros callan
o faltan otros sujetos politicos, gracias a cierta reputaciéon como
estudioso o artistayaunaautoridad reconocida. Hay que invertir,
agrega, esa condicion publica que le reconoce autoridad en las
cosas de la mente, discutiendo su intervencion en la politica y
la sociedad. I.a figura del especialista del pensar tiene mucho
de farsa al igual que la de reunir a intelectuales para la tarea del
pensamiento. La designacién “intelectual” solo significa una
categoria de la divisién entre teorfa y practica y ya no existe un
vinculo entre la condicién de erudito y la causa de la libertad ni
una vocacion especifica del artista o del poeta para oponerse al
podet.” En suma

La«condicién intelectual» no es mas que la condicion general del animal
humano, como animal tomado por las palabras que atraviesan el curso
«normal» de la vida individual y colectiva. Los manifiestos intelectuales
de hoy, asi como los manifiestos obreros de ayer, retunen individuos
no segun su ocupaciéon o su pertenencia sino segiin sus recorridos
singulares en el mundo de la igualdad de los seres hablantes, segiin sus
experiencias particulares de esta propiedad general del animal literario
que funda al animal politico: experiencia de una comunidad suspendida
en el trabajo azaroso de las palabras entre los cuerpos, en la riesgosa

medida de su justa encarnacion, entre la nada de lo inexistente y el

todo de la incorporacion.”’

Lo que constituye el pensamiento es asi la experiencia de
la palabra de la comunidad politica. En nuestros términos: la
eficacia de una teorfa social depende de la experiencia de la
palabra con que ha surgido y encarnado en comunidad, es un
juicio y un efecto de comunidad, discurso de experiencia como
bien comun.”' La moderna investigacion psicosocioldgica sobre
los topicos del habla como factor de comunidad tiene por lo
menos un siglo de experimentacion y sintesis. Para uno de sus
mas destacados animadores, Lev Vygotsky, el uso de la palabra
cambia la inteligencia y con ello la naturaleza/histotia humana:
“la gente no sélo posee herramientas mentales, sino que es po-
seida por ellas. Los medios culturales, el habla en particular, no
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son externos a nuestras mentes, sino que crecen en su interior,
creando asf una «segunda naturaleza»”; el dominio de medios
culturales transforma la mente, agrega Vygotsky, “un nifio que
ha dominado la herramienta cultural del lenguaje, jamas sera el
mismo nifio”.*? En otros términos, lo que merece la designacion
de teorifa surge s6lo de su practica. La consecuencia es que si se
tomala conciencia como materiade estudio, el principio explicativo
se debe buscar en algin otro estrato de la realidad, “la actividad
socialmente significativa puede desempefiar este papel y servir
como generadora de conciencia.”® La conciencia surgia de la
interaccién comunicativa, el habla coordinaba la accién (no sélo
la expresaba o representaba):

La palabra oida es un excitante, la palabra pronunciada es un reflejo
que crea ese mismo excitante. Estos reflejos reversibles, que originan
una base para la conciencia (entrelazamiento de reflejos), sirven de
fundamento a la comunicacién social y a la coordinacién colectiva del
comportamiento, lo que indica, entre otras cosas, el origen social de
la conciencia.**

UNA DIGRESION DEL SABER Y DESIGUALDADES DE PODER

Eljuego es ahora sobre las formas desigualantes que el saber
comun puede adquirir incluso cuando es comunicativo y prac-
tico. Para una bien sustentada tesis de la sociologfa del trabajo
francesa, incluso en un pais de fuerte tradicion estatal, en el que
la educacién general es principio rector del sistema educativo,
opera una ideologfa de orden unidimensional de saberes, el saber
cientifico determina el saber técnico y éste a su vez el profesional
(entendido como el que resuelve problemas no previsibles de la
practica del trabajo):

Estajerarquia, que descansa sobre el postulado de un orden unidimensional
de los saberes, segiin el cual los saberes técnicos serfan una aplicacion de
los saberes cientificos y los saberes profesionales una aplicacion de los
saberes técnicos, se traduce, después del V Plan, en las nomenclaturas
utilizadas para gestionar la evolucion de las formaciones a partir de la
del empleo. Lejos de ser simples instrumentos técnicos de adminis-
tracion y de prevision estas [nomenclaturas| contribuyen a organizar
la realidad. Es en efecto en términos de nivel que son enunciadas las
lineas de fuerza de una politica. El objetivo ‘80% de una clase de edad
a nivel bac’ es una ilustracién elocuente™

Nos proponemos tratar aca el vinculo educacion-trabajo
como practica comunicativa al modo con que lo ha teorizado
Jurgen Habermas. Constatemos de partida que, mas alld de cierta

generalizaciéon que contrapone teorizaciones comunicativas a la
genealogia del poder de Michel Foucault, algunas investigacio-
nes actuales establecen entre ellas conexiones inesperadas.” La
posibilidad de una practica que genera teorfa gana asi riqueza
con las observaciones (a veces contrafacticas) que opone Fou-
cault al Habermas de la teotfa de la accion comunicativa (TAC).
Ambos, sostiene Thomas McCarthy, reconocen la primacia de
lo practico sobre lo teérico, entienden que el conocimiento es
discurso social y, por consiguiente, que en la teorfa, como en toda
actividad social, hay presupuestos practicos y normativos de los
cudles nunca se podra tener plena conciencia y controlar en su
totalidad. Ambos también ven la necesidad de una perspectiva
objetivadora “externa” para evaluar mas alla de significados
compartidos, presupuestos, y su recuperacién hermenéutica.”’
Para Foucault las practicas deberan ser tratadas — y criticadas
— como relaciones de fuerza, para la TAC deberan serlo como
interacciones lingtifsticas enlas cudles es posible decir no, a partir
de supuestos ideales compartidos, inevitables en una interaccién
de argumentos, palabra y conversacion.

Sin duda comunicar
es una manera de actuar
sobre otros

Pero las sugerencias mas potentes al discurso de la distorsion
entre y practica vendran de las distancias analiticas que Foucault
establece entre ambas segun los efectos de poder que implican.
Como se sabe, para ¢l, poder es un modo de accién que dirige
y estructura el campo de accién de otros, se impone entonces
distinguir entre relaciones de poder y vinculos de comunicacién
que transmiten informacién por medio del lenguaje. Sin duda
comunicar es una manera de actuar sobre otros, pero la produc-
ci6én y circulacion de significados pueden tener por objetivo o
consecuencia efectos de poder que no son un simple aspecto de
la comunicacion, sino que tienen su especificidad.?® Criticindola
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explicitamente, Foucault sefiala que al analizar la dominacion,
la comunicacion y la acciéon con arreglo a fines, la TAC no ve
tres dominios de practicas, como sostiene, sino tres “trascen-
dentales”, que en tanto tales son inespecificos. Para comprender
capacidades
objetivas”, el &mbito de cada uno debe ser especificado,” lo cual

LEINT

“relaciones de poder”,

EERNTS

nexos de comunicacion”,

no implica dominios separados, sino 1) un dominio de las cosas,
de la técnica, del trabajo y de lo real; 2) otro de la comunicacioén,
de la reciprocidad y del sentido y 3) otro de la dominacién, de
la desigualdad y de la accion de los hombres sobre los hombres.
Esas relaciones, de hecho se apoyan de modo reciproco y sirven
de instrumentos unas a otras. La puesta en obra de capacidades
objetivas implica nexos de comunicacion (de informacion previa
o de trabajo compartido) y estd ligada a relaciones de poder (de
tareas obligatorias, de gestos impuestos por tradicién o aprendi-
zaje, de division del trabajo). El poder en términos foucaultianos
anuncia mas bien dificultad que posibilidad de una practica que
se verifique como generacion de teorfa, si la hay serfa disciplina.

Laidea es que los vinculos comunicativos son de actividades
orientadas a fines y s6lo porque modifican el campo informativo
de los interlocutores inducen efectos de poder. Las relaciones
de poder se ejercen a través de la produccion e intercambio
de signos, no son disociables de las actividades orientadas a
fines, se trate de las que permiten ejercer ese poder (como las
técnicas de adiestramiento, los procedimientos de dominacion,
las maneras de obtener obediencia) o de las que requieren rela-
ciones de poder (la divisién del trabajo, la jerarquia de tareas).
Por cierto que la coordinacion entre estos tres tipos de relacion
no es ni uniforme ni constante, continda Foucault, no hay en
una sociedad dada un tipo general de equilibrio entre ellas, sino
mas bien diversas formas y lugares, circunstancias u ocasiones
donde obedecen un modelo especifico, blogues en los cuales el

poder y saber se inplican
directamente el uno al otro |...J
el sujeto que conoce, los objetos
que conocer y las modalidades
de conocimiento son otros tantos
efectos de esas implicaciones
fundamentales del poder-saber y de

SUs z‘mmformacz’omy historicas

ajuste de capacidades, redes de comunicacion y relaciones de
poder constituye sistemas regulados y concertados, “un bloque

de capacidad-comunicacién-poder”.*

Estos bloques, o la puesta en obra de capacidades técnicas, el juego
de las comunicaciones y las relaciones de poder son ajustadas unas a
otras, segin formulas reflexionadas, constituyen lo que se puede llamar,
ampliando un poco el sentido de la palabra, «disciplinas».”

Laleccion de Foucault para un discurso practico es asi enérgica:
la jerarquia de saberes que somete el saber practico al técnico y
éste al cientifico, mencionada mas arriba, consiste en un bloque
disciplinante del orden del sistema. Habra que reconstruir en cada
caso la genealogia de ese bloque para tener una vision objetiva
del proceso. Pero para construir saberes de practica podemos
volver a apoyarnos en McCarthy cuando trata la relacién entre
accion comunicativa y racionalidad de hecho para entender la
advertencia de Foucault. Para ponderar la validez y utilidad de
la genealogia desarrollada por éste, dira, no hay que optar entre
ella y la teorfa critica “sino combinarlas en la construccién de
historias del presente informadas tedricamente y orientadas
practicamente.””* Puesto que la verdad es “una cosa de este
mundo”, Habermas puede estar de acuerdo en que “podery saber
se implican directamente el uno al otro [...] el sujeto que conoce,
los objetos que conocer y las modalidades de conocimiento
son otros tantos efectos de esas implicaciones fundamentales
del podet-saber y de sus transformaciones historicas™. Pero
se impone una distincién crucial para abrir la mirada de la ge-
nealogfa al analisis lingiifstico de la accién. La clave explicativa
dira que hay procesos de conocimiento distintos entre si en su
configuracion de la accidn, la experiencia y el lenguaje: unos se
orientan por un interés técnico en la produccion de cosas, otros
por un interés practico en la produccién de sociedad y otros
por un interés emancipador en el individuo auténomo. Como
bien recuerda McCarthy, esa distincién se hace en la TAC con
el proposito de no identificar la racionalidad instrumental con la
racionalidad misma. Interpretar la racionalizacion sociocultural
capitalista s6lo como la hegemonia de la técnica, de control y de
poder, de dominacién y de administracién, no sélo es erréneo
sino parcial e unilateral. No capta la selectividad de la moderni-
zacion capitalista, su fracaso en desarrollar las dimensiones de
la racionalidad creadas porla moderna comprension del mundo.
Estamos asi en el campo de las complejidades y dificultades de
una conformacién comunicativa del discurso teérico con inten-
cioén practica o, en los términos de nuestro objeto, del discutso
de la educacion que busca realizarse como practica de trabajo.™

En suma, la trama entre teorfa comunicativa y analitica
foucaultiana del poder advierte contra el peligro de un ejercicio
instrumental de la razén que elimina su calidad practica. ¢Es
ésta, por ejemplo, una advertencia paralela al uso de la forma-
cién como factor simple de regulacion del mercado de trabajo?
Al respecto, un equipo de investigacion brasilefio, siguiendo a
Foucualt, haindagado formas deincremento dela “gubernamen-
talizacién” de los Estados via el tratamiento de ciertas categorias
sociales (jovenes como los “ni — ni” mencionados antes) segin
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principios de “riesgo y vulnerabilidad” sistémicos, sin relacion
ala conformacion y formacion del sujeto social. Por ejemplo, la
genealogfa foucaultiana permite comprender como el desempleoy
el trabajo son reducidos a modos de poder politico y pedagogico,
“estrategias que pretenden calificar un contingente poblacional
especifico ora como «incluido» ora como «excluido» del sistema
de derechos.”* El foco de analisis, insisten, no debiera verificar
la eficacia de las politicas de calificacién profesional y de empleo
que intentan viabilizar el ingreso de la juventud al mercado de
trabajo, sino mds bien evidenciar cémo la condicién juvenil
es codificada segun factores de incertidumbre, precarizacion,
violencia, riesgo y vulnerabilidad, en el dambito de las politicas
publicas. La formacion profesional de jévenes sera de racionalidad

no formativa sino gubernamental ™

DISGRESIONES SOBRE LA IGUALDAD
DE LA INTELIGENCIA HUMANA

Es posible y resulta interesante a nuestro empefio construc-
tivo de razones practicables entre educacion y trabajo poner en
relacion la idea de Gramsci de una teoria que juega su valor a la
suerte que corra en la practica social con las tesis de Ranciére
que han desarrollado un esfuerzo enorme porigualar inteligencia
culta e inteligencia practica comun. Hay en éste resonancias con
Gramsci, sobre todo, cuando busca desacralizar y secularizar los
productos de lo que el marxismo ha designado superestructura.
Ranciere insiste por ejemplo en un poder que puede ser ganado
por los trabajadotes por la via de argumentar la posibilidad de
una vida en comunidad antes que de “fundar un contra-poder”.
Demostrar, dice, “que los que piden igualdad tienen con justicia
derecho a ella, que participan en un mundo comun en el que
pueden probar que tienen razén y que es necesario que ello sea
reconocido por el otro.””” Este Ranciére de apatiencia grams-
ciana hablard entonces de un trabajo de la igualdad de la teotfa,
que no es en modo alguno una exigencia que se le pone a ésta
sino ni una presion sobre ella, sino una prueba que la practica
se impone a sf misma y en virtud de la cual adquiere visos de
emancipacién: “emancipar a los trabajadores no consiste en
mostrar el trabajo como principio fundador delasociedad nueva,
sino en sacar a los trabajadores del estado de minoria,” probar
que efectivamente pertenecen a la sociedad, que se comunican
en un espacio comun a todos; que no son solamente seres de
necesidad, de queja o gtito, sino seres de razin y discurso, “que
pueden oponer razén a las razones y esgrimir su accién como
una demostracion.”*

A contrapelo de estas razones de la experiencia politica e
historica, el sistema econémico capitalista, aun el mas avanzado
del siglo XXI, tiende inexorablemente a reproducir la divisién
entre trabajo intelectual y trabajo manual que contribuy6 a ori-
ginarlo y que constituye una estructura basica de la desigualdad
social. Dos investigadores brasilefios que indagan practicas de
“desarrollo de las personas” en empresas, por ejemplo, verifican
quea pesar de que ciertas condiciones de competitividad exigirfan

desarrollar un sentido de proyecto compartido, sustentable en
el largo plazo entre empresa y colaboradores, “en gran parte del
discurso formal de las organizaciones se concibe al trabajador
como un insumo mas, un hombre operacional o reactivo, lo que
de cierta forma inviabiliza la construccién de una educacion
corporativa de orden superior, transformadora, comprometida
en alcanzar resultados de largo plazo.””

Por esa inercia de estructuras basicas de desigualdad en las
relaciones de produccion de pedagogia es que a la critica le
interesa insistir en los conceptos de igualdad. Para Ranciere,
en contra de la pedagogia reinante en Occidente, el aprendizaje
de teorfas no depende del diferencial de inteligencia huma-
na, menos aun de la calidad de la explicaciéon que el tedrico
ofrece a sus interlocutores, sino de las particularidades de la
intervencion del actor en ellas. Podemos vincular este princi-
pio de igualdad epistémica de la inteligencia con intuiciones
similares generadas en nuestros contextos, algunas de cuyas
tradiciones de saber se han destacado por el rigor teérico con
que enfrentaron los problemas de la practica social inteligente.
José Arico, por ejemplo, insiste que la idea democratica vuelve
practicable la posibilidad de igualar teorfa y practica, supone en
el limite una sociedad de iguales en la cual la soberania reposa
en el pueblo. El autor comparte, por cierto, el escepticismo
de la ciencia social sobre la posibilidad de una sociedad que se
ordene igualitariamente. La creencia, dice, “en que la sociedad
vuelve traslicidalas relaciones entre los hombres mediante una
profundizacién delideal democratico despierta hoy sonrisas de
conmiseracion en los tedricos politicos que saben hasta dénde
la complejidad delasociedad” vuelveirreal la pretension de una
sociedad que se autodetermina igualitariamente. Pero a pesar
de ello, agrega Arico, el lenguaje politico pareciera no querer
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desterrar la pretension (tedrica) de una sociedad de iguales.
Tal vez si se razona sobre este hiato entre teorfa y politica “se
pueda llegar a la conclusion de que admitir que en el mundo
moderno las relaciones no son traslicidas conlleva, mas alla de
las intenciones de la teorfa por enderezar el discurso politico,
una aceptacion de lo existente, otra manera de racionalizar lo
real, de hacer de lo que esti lo que vale la pena que esté.”* El
punto entonces es que si la teorfa no se autocomprende como
una pura racionalizaciéon de la sociedad, quizas se pueda explicar
la igualdad practica que buscamos, las condiciones de acceso
al saber, por ejemplo, pueden hacerse visibles.

En el horizonte de las consideraciones precedentes, toma
lugar una epistemologia cuyo discurso de saber traspasa el hiato
mencionado por Aricé y, ain con restricciones, es tendencial-
mente igualitario entre teorfa y practica, academia y politica,
educacion y trabajo. A partir de una minuciosa investigacién
de ciertas experiencias de aprendizaje realizadas a comienzos
del siglo XIX por Joseph Jacotot, un maestro que sostenia la
inutilidad e irracionalidad de la
pedagogia que se realiza como
explicacion, la tesis de Ranciere

es una enfatica afirmacion de la e o

igualdad delainteligenciahumana.
“No hay dos tipos de mente, dice,
la desigualdad existe en el ordende
las manifestaciones de la inteligencia,
segun la menor o mayor energfa
que la voluntad le comunique a
la inteligencia para descubrir y
combinar nuevas relaciones, pero
no hayjerarquia de capacidadesin-
telectuales. I.a toma de conciencia
de esta igualdad de naturaleza se
llama emancipacion y es lo que abre
el camino para cualquier aventura
en el pais del saber.”*' Se trata asi
de aventurarse, afirma, y no de
aprender mds o menos bien, un
método de pensar.

La afirmacion del “principio de igualdad” de base de la idea
practica es un topico definitorio del concepto politico. El estatuto
de ese principio, dice Ranciere sin embargo, debe precisatse, la
igualdad “no es un dato que la politica aplica, una esencia que
encarna la ley ni una meta que se propone alcanzar, no es mas
que una presuposiciéon que debe discernirse en las practicas
que se ponen en accién [...] la presuposicion igualitaria debe
discernirse hasta en el discurso que pronuncia la fatalidad de la
desigualdad.”** Es un deber o un derecho de igualdad lo que
permite materializar la construccion correcta de una teorfa. Pero,
agregarfamos trayendo este Ranciere a nuestro contexto, es el
desacuerdo entre discurso de teorfa y discurso de practicalo que
lleva a “poner en acto lainteligencia” humana. Asi, lainscripcion
de la igualdad como norma del discurso inteligente define “una
esfera de comunidad y de publicidad” y hace que toda realizacion

57 la teoria no se autocomprende
como una pura racionalizacion de la
sociedad, quizas se pueda explicar la
ignaldad practica que buscamos, las

condiciones de acceso al saber, por
ejemplo, pueden hacerse visibles.

igualitaria queda determinada “por la discusién puiblica entre
sujetos especificos”.” Una teotia entonces igualada a la prictica,
un saber inteligente, dependera del grado de comunidad y de
calidad publica de la discusion colectiva con que se manifieste.
A objeto de reforzar los argumentos de nuestra tesis extensiva
sobre el valor igualdad de cierta teorfa practicada, es inexcusable
sefialar la similitud de significaciones de este principio de igualdad
rancieriano con las que manifestara recursivamente Gramsci en
su filosofia de la praxis. La cita es famosa:

Hay que destruir el prejuicio muy difundido de que la filosoffa es algo
muy dificil por el hecho de que es la actividad intelectual propia de
una determinada categoria de cientificos especialistas o de fil6sofos
profesionales y sistematicos. Por lo tanto, hay que demostrar «pre-
liminarmente» que todos los hombres son «filésofos», definiendo
los limites y las caracteristicas de esta filosoffa espontinea, propia
de todo el mundo, esto es de la filosoffa que esta contenida: 1) en
el lenguaje mismo, que es un conjunto de nociones y de conceptos
determinados [...] 2) en el sentido comun y buen sentido; 3) en
la religion popular y por lo tanto en
todo el sistema de creencias [...] Ha-
biendo determinado que todos son
filésofos, aunque sea a su manera,
inconscientemente, porque incluso en
la minima manifestacion de cualquier
actividad intelectual, el «lenguaje», se
halla contenido una determinada con-
cepci6on del mundo, se pasa al segundo
momento, el momento de la critica y
de la conciencia |...] elegir la propia
esfera de actividad, participar activa-
mente en la produccion de la historia
del mundo, ser guia de sf mismos y no
yaaceptar pasivamente y supinamente
desde el exterior el sello de la propia
personalidad.*

Gramsci, como vemos, presa
quizas de su noble inclinacion
a dar sentido practico y hacerse
responsable de sus elaboraciones
tedricas, encuentra tres tipos de
valor de igualdad dela inteligencia
enladoxauopinién comun, quela
hacen potencialmente activa y emancipadora: el uso conceptual
(Iéase organizador) del lenguaje; el potencial del sentido comin
como buen sentido y la funcién de saber normativo que poseen
las creencias y convicciones populares. No obstante, el pasaje por
laigualdad sustantivadelainteligencia humana encuentraecos en
el pensamiento de autores aun mas alejados contextualmente que
Gramsci de Ranciere. Asi, José Aricé hablando del intelectual y
dirigente comunista peruano José Carlos Mariategui descubtird en
éste un modo reconstructivo y no ecléctico de concretar la teorfa,
basado en la idea de que la igualdad de la realidad determina la
igualdad del pensamiento: “Mariategui, de hecho, no pecaba de
«eclecticismo»” sino que se mantenfa firmemente aferrado a la
conviccién de que la unidad de la historia no es un presupuesto,
sino una continua realizacién progresiva, y que es solamente

la igualdad de la realidad lo que puede determinar la igualdad
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del pensamiento.”” Hay una cuestién metodolégica relevante
en la herencia intelectual que dejé Mariategui, dice Aric6, una
distincién en la actitud mental, el estilo de razonamiento teérico
de concepcién y vision politica (hoy dirfamos proyecto) que
s6lo puede medirse en forma fructifera con la realidad: 1) si es
capaz de no separar el juicio sobre un fenémeno histérico del
proceso de su formacion; 2) si en el examen de dicho proceso
no convierte a una de sus caracterfsticas en un elemento tal que
le permita suptimir a todas las otras.”*¢

Retornando al igualitarismo de Jacotot, Ranciere -en una
entrevista- recuerda que para éste todo hombre de pueblo era
capaz de concebir su dignidad humana, medir su propia capa-
cidad intelectual y decidir como utilizarla. El acto del maestro,
asi, “que obliga a otra inteligencia a funcionar es independiente
de la posesion del saber, es posible que un ignorante permita a
otro ignorante saber lo que el mismo no sabe”; es posible, por
ejemplo, que un hombre de pueblo analfabeto le ensefie a otro
analfabeto a leer”. La figura que surge de este discurso es la del
“maestro ignorante”, alguien que ensefia sin transmitir ningan
conocimiento, que disocia su conocimiento del ejercicio de la
docencia, que demuestra que aquello que llamamos “transmisién
del saber” comprende en realidad dos relaciones intrincadas
que conviene disociar, una de “voluntad a voluntad” y otra de
“inteligencia a inteligencia”.*” En definitiva es una relacién po-
litica, la de una voluntad con otra voluntad, lo que permite una
construccién de saber que supera el monopolio profesoral de la
explicacién pedagdgicay ganaasila autonomia y emancipaciéonde
todo acto formativo auténtico: el método de la igualdad es ante
todo el método de la voluntad,
se puede aprender s6lo cuando
selo quiere, mediante la tension
del deseo propio o la exigencia
de la situacion.®®

Para Ranciére, la clave del
sentido que podria imprimir la
formacion al trabajo esta en su
capacidad de abandonar su pre-
tension explicativa y valorar el
saber que el practico dice con su
actividad. Elmaestro, asegura, es
s6lounaautoridad, una voluntad
que ordena al ignorante que
haga su camino, echa a andar
las capacidades que el alumno
ya posee, la capacidad que todo o0
hombre demostré logrando,
sin maestro, el mas dificil de
los aprendizajes: aprender a
hablar. El problema, agrega Ranciere, reside en lalogica misma
de la razén pedagdgica, en sus fines y medios. El fin normal
de la razén pedagdgica es el de ensefiar al ignorante aquello
que no sabe, suprimir la distancia entre ignorante y saber. Su
instrumento es la explicacién, explicar es disponer del saber
que debe ser transmitido en conformidad con las capacidades

La figura que surge de este
discurso es la del “maestro
ignorante”’, alguien que ensena sin
transmitir ningin conociniento, que
disocia su conocimiento del ejercicio
de la docencia

supuestamente limitadas de los seres que deben ser instruidos.
Pero, pronto esta idea se revela enviciada, habra que explicar
la explicacion, pues esta es siempre insuficiente. Jacotot y con
¢l Ranciere concluyen, en buena légica, que “si la explicacién
puede llegar a ser infinita es porque su funcion esencial es la
de volver infinita la distancia que ella esta destinada a reducir”,
la del maestro respecto del alumno. En suma “el método de la
explicacion constituye el principio mismo del sometimiento, por

no decir del embrutecimiento”:>

Antes de ser el acto del pedagogo, la explicacion es el mito de la peda-
gogia, la parabola de un mundo dividido en espiritus sabios y espiritus
ignorantes, maduros e inmaduros, capaces e incapaces, inteligentes o
estupidos.’

REFLEXIONES DE RESULTADO

En una investigacion que realizamos hace quince afios sobre
las dinamicas y estructuras de la relacién educacion-trabajo y los
modos y calidades de ciertos cambios de productividad tecno-
légica en empresas argentinas, conclufamos que un factor clave
era la generacion de una cultura tecnoldgica solvente en el ambiente
compartido por la formacién y el trabajo.*” Se designaba asi el
conjunto de saberes sedimentados en la experiencia que permiten
a las personas moverse satisfactoriamente en o (neutralizar los
riesgos de) el mundo productivo. Ese saber culto no se transmite
como un conocimiento, los individuos y colectivos le incorporan
sus saberes, lo interpretan y recrean
viviéndolo, experimentandolo en el
mundo de vida y de trabajo que la
cultura del espacio colectivoles abre.
La llave de una cultura tecnologica
solvente es la experiencia productiva
de los actores y del contexto orga-
nizacional e institucional implicado.
Experiencia dramatica (en términos
de shock) y controlada (programa-
da, formativa) cuya trayectoria es
un aprendizaje tecnolégico, una
tecnologizacién de las tradiciones
de proceso y producto que integran
la experiencia. La persona solvente
sera entonces aquella que valida y

° solidifica sus conocimientos y saberes

captando e interpretando valida-

mente las formas de estructuracién

y logros de experiencia articulados
por lenguajes tecnologizados. La cultura tecnoldgica solvente
dota de lenguajes capaces de fundar modos mas “intelectuales”
y metédicos de relacion del trabajador con las cosas, con los
otros y consigo mismo, para intervenir agregando valor y vivir
cotidianamente con un minimo de riesgos en el mundo de la
produccién informacional y de redes.
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En ciertos procesos actuales de crecimiento econémico y
desarrollo, como el argentino, esta distincion cultural tecnologica
adquiere creciente importancia para el lenguaje de gobierno
como de la sociologfa. Constatarlo agrega, por supuesto, datos
de contexto indispensables para una visiéon actualizada del
vinculo educacion trabajo. Un texto que tematiza tecnologia y
“lenguaje nacional” ilustra nuestra reflexion. Surgido mientras se
realiza una exposicioén de ciencia y tecnologia de amplio impacto
publico, el texto afirma que si la globalizacion es el pasaje a una
reconstruccion democratica de la experiencia humana entonces,
también, debe designar un acceso a las tecnologfas y a una trans-
formacion dellenguaje publico que no sea efecto de dominacion
tecnoldgica sino autoconciencia colectiva. Por primea vez en
la Argentina desde 1983, se dice, se ponen al desnudo saberes
técnicos que antes la politica cubtfa con su manto genérico y
que, ahora, vuelven “en una época singularmente regida por el
sentimiento de que «la politica esta al mando»”. Y en sociedades
de medios de comunicacién linglifsticamente penetrantes, es
necesario emancipar el lenguaje para emancipar las tecnologfas,
ala vez aue imprescindible una cultura critica que movilice todo
el potencial y la “siempre azarosa
riqueza conceptual” del lenguaje
cotidiano. Como vemos, la tesis
piensa la articulacion de politica y
lenguaje como factor constructivo
de “cultura tecnologica solvente™y,
en suma, de un vinculo educacion
trabajo eficaz en instituciones del
Estado y dela economia: en ciertos
casos la tecnologfa echa raices
socialmente visibles enla economia
politica y la formacién profesional
se “culturaliza”.

Como delacultura tecnologica
solvente se desprende un aire de
democracia, es resultado de estas
reflexiones una pregunta sobre
la igualdad social. Una cultura de
ese talante podra integrar en su
patrimonio la critica de la crisis
sistémica que encabeza nuestro
texto (i), asumir la fuerza politica
intelectual de una educacién que
con/funde teoria y prictica (ii),
sostener que el saber movilizado en
el trabajo se sobrecarga de control
disciplinario (iii) y, luego, corregir
esta tesis afirmando la igualdad
emancipadora de la inteligencia
movilizada enacto (iv). Se dibujara
as{un paisaje conceptual y politico
amplio para las demandas de un
nuevo vinculo entre educacién y
trabajo.

la justicia de la edncacion no estda
tanto en la cantidad de alumnos
pobres que acceden a la elite
profesional sino en la calidad
de la escuela y de los dmbitos de
aprendizaje de los alummnos de poder

socialmente mds débil.

Pero todo ello renueva la pregunta por la justicia, lo que hemos
llamado un principio enfatico de ignaldad. Al respecto anotaremos sélo
una observacioén genérica: el concepto de justicia de nuestras tesis
es mas de “igualdad de posiciones” (modelo solidaridad social) que
de “igualdad de oportunidades” (modelo mérito individual), por
citar una distincién socioldgica que se extiende hoy.™ Se trata, dice
su autor, de reducir las desigualdades de ingresos, de condiciones
de vida, de acceso a servicios y de seguridad que vienen asociadas
a la estructura social y a sus posiciones y relaciones de poder. En
los términos de nuestro objeto, la justicia de la educacion no esta
tanto en la cantidad de alumnos pobres que acceden a la elite
profesional sino en la calidad de la escuela y de los ambitos de
aprendizaje de los alumnos de poder socialmente mas débil. Para
ser técnica y socialmente sustentables, tecnologfa, educacion y
trabajo, en fin, exigen en la base una configuracion politica, un
disefio deinstituciones y una comprensiondel conflicto que puedan
pasar exitosamente la prueba de la justicia, el juicio de la sociedad
sobre su desarrollo y fortalecimiento colectivos.

Notas
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Insinuaremos aca con cautela la posibilidad de un enfoque de la practicidad
(coordinadora) dela teorfa usando la nocién de “potencia” en clave spinozista.

Sihemos entendido bien, en ésta el conatus es una fuerza creativa del actuar, una
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poder: zronia: suspensién paradéjica de la comunicacién, estrategia discur-
siva de desactivacion de las estrategias que se captan con el discurso y que
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ABSTRACT

Eduardo Rojas. Education, work and the global crisis —
views on the issue of equality.

The anthor presents the contemporary context of a global financial,
commercial and political crisis, as well as the youth rebellion that
affected Arab countries, Spain and Chile as guidelines for discussion,
addressing relevant aspects of relations between education-work-
-progress. Based upon the study of an old axiom of critical theory
- why does modern science serve technological progress, economzic growth
and good management, but not education and an understanding of
the world and of self, seeking a just world for citizens? - the author
points out basic social deviations, such as the problematic concepts
of social crisis, the subordination of practice to theory, associations
between knowledge proficiency and power inequality, as well as the
“principle of equality” of human intelligence. By linking the issue
of society development fo increasing equity and equality, the anthor
adyocates what he calls the emphatic principle of equality.

Keywords: Capitalism; Labor; Education; Equality; Justice.

RESUMEN

Eduardo Rojas. Educacién, trabajo y crisis global — notas
de reflexion sobre la igualdad.

Presentando como panta de discusion el actual contexto de crisis
financiera, comercial y politica en curso en el mundo y las rebeliones
Juveniles que han afectado paises drabes, Espana y Chile, el autor
aborda aspectos relevantes de la relacion educacion-trabajo-progreso.
A partir de la reflexion sobre la vieja mdaxima de la teoria critica
—spor qué la ciencia moderna sirve al progreso tecnoldgico, al creci-
miento econdmico y a la buena gestion, pero no a la educacion y a la
comprension del mundo y de si misma en la biisqueda de justicia por
parte de los cindadanos?—, el autor seiiala digresiones sociales basicas,
como: el problemdtico concepto de crisis social; la subordinacion de
la prdctica a la teoriay los vinculos entre el dominio de saberes y la
designaldad de poder; y el “principio de igualdad” de la inteligencia
bumana. Al vincnlarse la cuestion del desarrollo de la sociedad en
términos de equidad e ignaldad crecientes, el autor defiende lo que
llama de principio enfdtico de igualdad.

Palabras clave: Capitalismo; Trabajo; Educacion; Ignaldad;
Justicia.
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SABER DO TRABALHO, APRENDIZAGEM
SITUADA E ENSINO TECNICO

Jarbas Novelino Barato

Resumo

Este artigo examina questdes epistemoldgicas a luz dos saberes no trabalho. Utiliza narrativas de casos aconteci-

dos com trabalhadores experientes e faz referéncia a estudos sobre a natureza do saber técnico. Analisa o status

epistemoldgico da técnica, recorrendo a proposta de Ryle, e a aprendizagem situada, com base nas investigagdes

de Lave e Wenger. Na conclusio, sugere que o ensino técnico deve olhar com interesse para os saberes que se

estruturam no interior das atividades produtivas e nos modos de aprender em comunidades de pratica.

Palavras-chave: Epistemologia; Saber no Trabalho; Ensino Técnico; Comunidades de Pratica; Aprendizagem Situada.

INTRODUGAO

Os cursos técnicos vém tendo um crescimento expressivo
nos altimos anos, e os meios de comunica¢io voltam a apontar
a necessidade de mais e melhores cursos técnicos para que
tenhamos um pafs com mio de obra bem qualificada. A hora,
portanto, ¢ favoravel a conversagoes sobre a natureza do ensino
que tem vinculacGes diretas com o trabalho.

Minha avaliacdo, baseada em atuacio em instituicoes de
formacio profissional e em investigacdes que conduzi sobre a
natureza do saber técnico, sugere que hd uma auséncia de es-
tudos de carater epistemologico sobre o saber do trabalho. Em
educacio, as categorias utilizadas para descrever conhecimentos
refletem geralmente um dualismo epistemolégico predominante
na historia do pensamento ocidental. Esse dualismo nio ¢ criti-
cado, é aceito e utilizado como verdade estabelecida.

As referéncias ao saber na organizacio da educagao pro-
fissional utilizam geralmente pates antitéticos, como teotia/
prética, conhecimento/habilidade, concep¢ao/execucio. Esse
modo de ver sugere dois momentos distintos, um de elaboracio
intelectual — tedrico — e outro de aplica¢do de conhecimentos
previamente adquiridos — pratico. A epistemologia latente em
tal distin¢do nio examina o saber no trabalho.

" Doutor em Educacio pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp); mestre em
Tecnologia Edncacionalpela San Diego State University (SDSU); pesquisador independente
na drea de Trabalho e Educacao. Trabalhon no Senac de Sao Panlo de 1983 a 2003 em
diversos campos de educagao profissional. E-mail: jarbas.barato@gmail.com

Recebido para publicacao em: 20.09.2011.

O dualismo epistemoldgico produz uma educagao profis-
sional que ignora algumas das riquezas do saber no trabalho,
substituindo-as por solu¢des vinculadas as tradicoes de uma
escola que valoriza o saber literario.

Neste artigo, exploro algumas alternativas que podem nos
ajudar a superar o dualismo e adotar uma epistemologia que
considere o conhecimento no (e do) trabalho. Minha proposta
nao ¢ a de oferecer uma resposta pronta. O texto que segue é
muito mais um convite para que as conversagdes sobre o ensino
técnico considerem dimensoes importantes do aprender naagio,
em comunidades de pratica.

A MAQUINA ITALIANA E A MAQUINA ALEMA

Muitas de minhas memorias mais nitidas da infancia estao
relacionadas com episédios sobre o trabalho de meu pai, pedreiro
formado em obras dirigidas por tio Waldomiro. Uma dessas
memorias merece registro neste artigo.

Eutinha 10anos. Certanoite, meu pai, Neca Barato, apareceuem
casa com um livreto italiano, cheio de plantas e esquemas sobre as-
sentamento de umaenorme maquina comprada pelo Curtume Della
Torre, de Franca. Ele anunciou, com orgulho, que fora convidado
para construir a plataforma de concreto e instalar aquela maquina
em um dos barraces do curtume. Homem com apenas trés anos
de escola, Neca Barato examinava o livreto com muita atencao e
contava para a familia o que iria fazer. Nos dias que se seguiram,
ele executou o trabalho com muita competéncia, ¢ a maravilha
tecnoldgica vinda da Itdlia comegou a funcionar nos processos de
finalizacdo de vaquetas para a industria calcadista francana.
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Meu pai ndo dominava o idioma de Dante. Contratado para
instalar (assentar, na linguagem dos pedreiros) um equipamento
importado e caro, ele observou e mediu a maquina enorme e
pesada, recebeu o manual de instalacdo e comecou a planejar o
que fazer. O manual, escrito em idioma que ele ndo dominava,
era apenas uma referéncia para um plano de execucio. Suas
explicages para mulher e filhos evidenciavam um esforco de
entendimento e a certeza de que ele seria capaz de executar o
servico.

Meu pai nunca estudou sistematicamente plantas e desenhos.
Esses componentes de especificacdo de projetos de construciao
civil foram aparecendo em seu cotidiano desde o dia em que
comegou a aprender o oficio de pedreiro. Ele também nunca
assentara maquinas industriais. Por essas razoes, aparentemente
desfavoraveis, seu desempenho no caso da maquina italiana
merece explicagao.

Tradicionalmente, analistas do trabalho diriam que o caso
aqui contado tem duas dimensées, uma intelectual, outra manual.
A primeira retrataria a compreensdo do que fazer, com base em
principios técnico-cientificos. A
segunda retrataria a execu¢io
mecanica do servico a partir de
padroes definidos pela primeira.
A primeira seria exercida por
engenheiros. A segunda, por
pedreiros. Mas o curtume nio
contratou engenheiros. Confiou
inteiramente na experiéncia de
um pedreiro que jamais fizera
servigo parecido.

No ano 1954, época em que
amaquinaitaliana foi comprada,
Francanio tinha grande numero
de engenheiros; e certamente
ndo tinha qualquer engenheiro
industrial que conhecesse ma-
quinas e equipamentos. Entregar
inteiramente o servi¢o para um
pedreiro era a Gnica alternativa que restava para os proprietarios
do Curtume Della Torre, caso estes ndo quisessem trazer do
Rio de Janeiro algum especialista. Cabe notar que os donos do
curtume aparentemente nao viam muitos riscos na contratagao
de um pedreiro para realizar o trabalho de instalacio da maqui-
na importada da Itdlia. Achavam que um oficial experiente, da
construcao civil, tinha qualificagdo para realizar a tarefa.

A primeira observac¢do sugerida pelo caso aqui contado é
a de que um profissional com grande experiéncia na execuciao
de servicos no campo da construcio civil foi capaz de articular
seus saberes para planejar e executar um trabalho completamente
novo. O episodio evidencia um trajeto que vai do saber pratico a
elaboracio de representagdes necessarias a uma execucao ainda
nao experimentada. Ao contrario de trabalhadores intelectuais,
que veriam o desafio em termos abstratos, os trabalhadores
manuais imaginam a solu¢io a partir das demandas concretas
do que fazer.

Ao contrario de trabalbadores
intelectuais, que veriam o desafio em
termos abstratos, os trabalhadores
manuais imaginam a soluedo a
partir das demandas concretas

do que fazer.

A segunda observacio diz respeito a representacao de sa-
beres. A visdo hegemonica parece ser a de que o conhecimento
literario (a capacidade de ler, interpretar e entender o manual)
seria indispensavel no caso. Mas os fatos desmentem tal inter-
pretacio. As explicagbes escritas em um idioma inacessivel nao
foram barreira suficiente para que Neca Barato entendesse o
que deveria ser feito. Fica, assim, a pergunta: que foi que ele leu?

A terceiraobservacao refere-se aleitura de esquemas graficos
e plantas. Essa capacidade de leitura e interpretacdo de dese-
nhos era muito enfatizada nos curriculos de cursos das antigas
institui¢cbes de formacgio profissional no campo da construcio
civil.' Mas, no caso da miquina italiana, vemos um profissional
que ndo aprendeu desenho na escola. Para pedreiros formados
em canteiros de obras, o desenho é uma presenca constante no
dia a dia, mas ndo ha instru¢io formal de como interpreta-lo.
Desde o primeiro dia de trabalho, a presenga de plantas ¢ um dos
elementos comuns na comunidade de pratica na qual ingressam
os aprendizes. Em tais comunidades, a aprendizagem emerge
por meio de participacdo na obra. Em outras palavras, o manejo
e a compreensiao das ferramentas
do oficio, incluidas nelas desenhos
esquematicos e plantas, acontecem
a partir de uma pratica social que
elabora continuamente um saber
coletivo. Ou seja, a competéncia
de leitura de plantas de meu pai foi
resultado de saber que nio separava
a execucdo de suas representagoes
abstratas.

Ha uma quarta observacio. A
divisao entre trabalho intelectual
e trabalho bragal sugere que o pri-
meiro fundamenta e guia o segundo.
Essa visao separa saberes ou, mais
que isso, nao confere ao que chama
de trabalho bracal o szatus de conhe-
cimento. Mas assentar uma maquina
como a do caso em foco nao é uma
execucdo mecanica que decorre de entendimento do que fazer
(trabalho intelectual, geralmente dominado por engenheiros).
Assentar uma maquina envolve técnicas que demandam com-
preensio de relagoes espaciais em atividades que se desenrolam
a medida que o equipamento vai sendo acomodado em sua base
previamente preparada. Nesse caso, nao basta compreensao do
manual; € preciso entender principios que estdo latentes na agao.

A confec¢io da plataforma de concreto para acomodar a
maquina e os delicados arranjos para que os pontos de fixacdo
do equipamento evitassem vibracdo excessiva sao operacoes que
exigem muita inteligéncia. Trabalho dessa natureza niao pode ser
feito por “curiosos”. Na execucio, continua leitura do espago
onde se assentaria a maquina era uma necessidade para que o
resultado fosse o esperado.

O caso da maquina italiana assemelha-se ao caso de outra
maquina, alema. Tempos atrds registrei situacdo narrada por
Eduardo Rojas.? Resumo aquia histdtia. Umaindustria argentina
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recebeu uma nova maquina da matriz alema. O equipamento
foi regulado, de acordo com um manual escrito em alemao, por
engenheiros da fabrica, mas os resultados obtidos na producio
ficaram muito aquém do padrio. Os engenheiros procederam
aum reajuste. Os resultados continuaram inadequados. Alguém
sugeriu entregar a tarefa a um velho trabalhador, conhecedor
do idioma germanico. Ele ajustou a maquina de acordo com
o manual. Novo fracasso. O operario pediu mais uma chance.
Com o ajuste final realizado pelo experiente profissional, sem
recorrer a0 manual, a maquina comec¢ou a funcionar de acordo
com a expectativa. Perguntaram ao velho trabalhador o que ele
fizera para conseguir que o equipamento funcionasse bem. Ele
respondeu: “eu li 2 maquina”.

O operario na histéria narrada por Eduardo Rojas e meu
pai sabem ler determinadas dimensées do mundo. Dispensam
para tanto codigos tradicionais, como a escrita. Ou nao conse-
guem trabalhar com leituras abstratas de seu proptrio trabalho,
circunstancia que nao implica a incapacidade de abstracio desses
profissionais. O que os dois casos parecem indicar é que a direcao
da abstracio no cotidiano do trabalho ¢ diferente da direcao da
abstracdo na escola e centros de treinamento. E provavel que tal
caracterfstica seja fruto de aprendizagem. E essa aprendizagem é
bem diferente do aprender sistematico que as escolas acreditam
promover. Essaaprendizagem ndo se funda em umaincorporagio
de estruturas de saberes desvinculadas da execucio. Ela ocorre
em uma participagdao constante em obras elaboradas por uma
comunidade em que acontecem cettas praticas sociais.”

Em termos epistemoldgicos, posso afirmar que a aprendi-
zagem dos trabalhadores aqui mencionados fez o caminho do
objeto para sua representacao. Esse ¢ um caminho diametral-
mente oposto ao aprender que vai da representacio para o seu
objeto, modo tradicional de tratar o saber em planos formais
de instrucio. Essa diferenca de percursos reflete-se em modos
de ver a educagio técnica e tecnologica.

Os dois casos de velhos trabalhadores lidando com uma
situacdo concreta, na qual a tradicional divisao entre trabalho
intelectual e trabalho manual parece nao ter ocorrido, sugerem
necessidade de conversas sobre a questio do conhecimento
em capacitacdo profissional. Essas conversas ndo acontecem
com muita frequéncia, mas ¢é preciso té-las. Infelizmente, como
obsetrva Broudy,* as questoes epistemoldgicas no campo da edu-
cag¢do nao contam com cortes de especializacdo das ciéncias que,
de acordo com seus objetos, podem abordar o conhecimento
sob um ponto de vista bem delimitado. No caso da educacio,
todas as abordagens do conhecimento acabam se encontrando,
as vezes de modo contraditério, no curriculo, nos objetivos,
nas atividades de ensino. A tarefa de educadores em anilises
do conhecimento €, portanto, muito mais complexa que a do
filésofo, do psicologo ou do socidlogo.

A partir de estudos sobre a especificidade da técnica como
uma forma particular de conhecimento,” proponho que as
questdes epistemologicas da capacitacio profissional devem ser
iluminadas pelas atividades produtivas dos trabalhadores, nao por
um saber abstrato baseado em fundamentos da tecnociéncia. Os
dois casos de solu¢bes de operarios experientes para situacoes

desafiadoras de trabalho mostram que minha sugestao tem bases
bastante sélidas. Por outro lado, entendo que tal perspectiva nao
costuma ser considerada em conversas sobte saberes e educacio
profissional. Aspectos importantes dos conhecimentos dos tra-
balhadores sdo invisfveis para os analistas. Complexos saberes
de uma garconete, por exemplo, ndo costumam set petcebidos,’
e a profissdo costuma ser considerada como atividade que nio
requer qualificacio profissional.

A partir das observagdes até aqui registradas, ha dois temas
que podem ser considerados logo no inicio de uma conversacao
sobre saberes e capacitagdo para o trabalho: a especificidade
do saber técnico e a predominancia da transicio do objeto
para sua representacdo nos conhecimentos elaborados pelos
trabalhadores.

O SABER TECNICO

No campo do trabalho predomina uma visio de que os
conteudos da técnica podem ser divididos em duas dimensoes
distintas: teoria e pratica. Em didatica, esse mesmo par tem
rétulos diferentes: conhecimento e habilidade.” Esse modo de
ver retrata nao apenas a divisao social do trabalho, ele retrata
também uma epistemologia que precisa ser explicitada.

A utilizagao do par teoria e pratica resulta em arranjos dida-
ticos que, embora ineficientes, passam uma mensagem de que
pratica ¢ decorréncia do dominio tedrico que lhe da sustenta-
¢ao. Ha também no caso uma mensagem tacita: os estudantes
incorporam a ideia de que a pratica é¢ um fazer sem inteligéncia.
Sirvo-me de um caso que ilustra bem essa situagio comum no

cotidiano do ensino.
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Quando trabalhava com Therezinha Cavalheiro® na elabo-
ragao do manual Basic para o Itautec Janior, ela me disse que
estava enfrentando dificuldades em suas aulas no periodo da
tarde. Pedi-lhe para explicar o que estava acontecendo. Segundo
minha parceira de redagdo, no primeiro periodo, das 13h30 as
15h, seus alunos dormiam durante as aulas teéricas. Apesar de
tudo que fazia para despertar a atencdo dos estudantes, estes
cediam aquela sonoléncia tio comum nas horas logo depois do
almoco. No segundo perfodo, de aulas praticas no laboratério,
todos despertavam. Sugeri que ela invertesse a ordem das coisas,
colocando a aula pratica no primeiro periodo e deixando a aula
tedrica para o segundo. Therezinha gostou da ideia, mas me
disse que nao poderia fazer a alteragdo sugerida. A coordenadora
pedagogica nao permitiria.

Insisti na ideia com Therezinha. Disse-lhe que, apesar da
orientacao da coordenadora pedagdgica, a mudancga poderia ser
feita em carater experimental. A experiéncia foi efetivada. Os
problemas de sonoléncia acabaram. As aulas tedricas ficaram
interessantes, pois os alunos, a partitr do que haviam experi-
mentado no laboratério, comecaram a formular principios de
programagao que antes pareciam destituidos de sentido.

Nao vou analisar os aspectos didaticos do caso. Resultados
deaprendizagem einteresse dos alunos tiveram melhora sensfvel.
Isso poderia merecer maior atencdo se meu objetivo fosse o de
examinar consequéncias didaticas do uso do par teoria e pratica
como referéncia orientadora de organizagao do ensino. Mas esse
ndo ¢ o alvo deste artigo.

No caso que acabo de narrar, interessa analisar a epistemo-
logia latente com a qual trabalhava a coordenadora pedagdgica.
Para ela, o laboratério era um espago da pratica. Esta, por
sua vez, deveria ter um fundamento tedrico solido. Por isso a
coordenadora criou a norma de que as aulas de programacao
deveriam ser divididas em momentos tedricos e momentos
praticos. A necessidade de teorizar antes de fazer era, para a
coordenadora, algo indiscutivel. Escrever os codigos para re-
solver determinado problema computavel era, para ela, pratica.
Explicacoes sobre l6gica de programacio, algoritmos e sintaxe
da linguagem ensinada eram teoria. Para programadores, essa
divisao tao marcada de saberes nio faz sentido. E, certamente,
o ensino de algoritmos como uma matéria teérica, desvinculada
doato de programar, ¢ um dos motivos pelos quais tal conteido
costuma ser o terror de alunos de cursos de informatica em
todos os niveis de ensino.

Nos meios pedagogicos, teotia e pratica formam um par cuja
ordenacao nio ¢ fortuita, mas sugestiva de prioridade da primeira
sobre a segunda. Isso ¢ aceito como verdade estabelecida. Mas
que verdade ¢ essa? O par tdo utilizado tem uma longa histéria e
apareceu de diversas formas na tradicio filoséfica do Ocidente.
O resultado foi a consagracdo da expressio teoria e pratica na
linguagem do dia a dia, nos curticulos escolares, na linguagem dos
educadores. O par antitético em foco nio costuma ser analisado
criticamente. Mas ha analistas que mostram que tal maneira de
ver os saberes humanos esta alicercada em uma epistemologia
que ignora dimensdes importantes do saber. Um desses analistas
¢ o filésofo britanico Gilbert Ryle, que examinou o problema em

Nos meios pedagdgicos, teoria
e pratica formam um par cuja
ordenagdo nao ¢ fortuita, mas
sugestiva de prioridade da primeira
sobre a segunda. Isso é aceito como
verdade estabelecida. Mas qne
verdade ¢ essa?

“Knowing how and knowing that”, segundo capitulo de seu livro
The concept of mind.?

O autor de The concept of mind comega sua analise mostran-
do que, para filésofos e gente comum, ha uma tendéncia de
entender como conhecimento apenas as atividades intelectu-
ais. Outras realizagdes humanas sio vistas como aplicagdes
de construtos do intelecto, as teorias. Ryle observa que essa
visio dos saberes ignora que praticas inteligentes nido sio
filhas adotivas da teoria. As chamadas praticas, segundo ele,
sdo saberes com szatus epistemologico proprio. Para superar as
implicagbes do parantitético teoria/ pratica, o fildsofo britanico
sugeriu dois conceitos distintos: &nowing how e knowing that. O
ptrimeiro corresponde ao que autores como Merrill" caracte-
rizam como conhecimento de processo, um saber que envolve
sequéncia fluente de operagoes tendo em vista determinado
resultado. Um saber correspondente a &nowing how, quando
o agente de conhecimento o domina com mestria, dispensa
discurso, dispensa explicagdes imediatas, ¢ fluente. A auséncia
de discurso em processos de execugdo, ao contrario do que
sugere a posicio intelectualista, nao significa auséncia de saber.
Pelo contrario. Ela significa que um saber processual, bem
dominado por quem ¢é capaz de exercé-lo, é conhecimento, é
manifestacdo de inteligéncia.

O segundo conceito proposto por Ryle, &nowing that, corres-
ponde ao que os cientistas do conhecimento vém chamando de
conhecimento declarativo, concretizado em explicagdes sobre os
objetos de observacdo. Esse ¢ um conhecimento caracteristico
da ciéncia.

Ryle critica a ideia de que a execucio ¢ aplicagao de regras e
dire¢bes aprendidas previamente, ou de que é apenas um desdo-
bramento fisiol6gico ou motor de certo conhecimento mental.
Para mostrar como isso deve ser entendido, o filésofo recotre a
um exemplo, a situa¢ao de um jovem aprendendo a jogar xadrez,
um saber segundo Ryle classificavel como &nowing how. Para a
discussdo que estou propondo aqui, convém registrar a seguinte
observagao sobre o aprendiz do jogo de xadrez:
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E preciso notar que o jovem nio seri reconhecido como alguém que
sabe jogar se tudo o que souber for recitar as regras do jogo de modo
acurado. Ele precisa ser capaz de realizar os movimentos necessarios.
Mas, sera reconhecido como alguém que sabe jogar, mesmo que
seja incapaz de citar as regras, se fizer normalmente os movimentos
permitidos, e se evitar movimentos proibidos e protestar caso seu
oponente faga algo que nao ¢ permitido no jogo. Seu conhecimento do
como (knowing how) é exercido primordialmente nos movimentos que
ele faz, ou concede, e nos movimentos que evita ou veta. Desde que
possa observar as regras, nao importa se ele pode formula-las. Nao ¢é
0 que faz em sua cabega ou com sua lingua, mas o que faz no tabuleiro
que mostra se ele conhece as regras na forma executiva da capacidade
de aplica-las. (RYLE, op. cit., 1984, p. 40)

Se substituirmos jogar xadrez por qualquer técnica no
campo do trabalho — aplicar uma injecio endovenosa, ajustar
uma impressora, tornear uma pega, encadernar um livro etc. —,
poderemos conservar todas as demais observacoes feitas por
Ryle. Em qualquer dos casos, descrever a técnica nao comprova
conhecimento do como. Parademonstrar dominio do conhecimen-
to correspondente, o aprendiz precisa agir no modo executivo.

Um dos equivocos que se observam na relagio teoria e pratica
¢ a conviccio, dos analistas de competéncias ou tarefas, de que
a légica das relacGes entre os saberes corresponde a relagoes
epistemolégicas e psicologicas. Acho conveniente ilustrar essa
afirmagdo com um exemplo. Recorro para tanto a resultados
que obtive nas respostas para uma das questoes que formulei
na ocasido em que entrevistei enfermeiras para a redacio de um
manual sobre técnicas de enfermagem."

As profissionais de saiide com as quais conversei sobre con-
teados de técnicas de lavar as mios enfatizavam a necessidade
de, entre outros, conhecimentos de microbiologia (teoria). Elas
argumentavam que a realizacio de movimentos de lavagem com
um fluxo de direcio antebraco/ponta dos dedos dependia de
entendimento de microbiologia. Tal movimento exige aplicacio
de saberes tedricos. Se as miaos siao lavadas desse modo, os
micro-organismos que estdo na supetficie da pele poderio ser
eliminados. Movimentos comuns sem direcao definida, circula-
res ou da ponta dos dedos para os cotovelos apenas mudam os
micro-organismos de lugar, nao os eliminam. Acho que essas
razées nao demandam conhecimento cientifico de microbiologia
por parte do profissional de saude. Elas apenas apresentam o
porqué para o movimento recomendado.

Minhas informantes eram exigentes. Queriam que a relagdo
entre direcao do movimento de lavagem das mios e saberes de
microbiologia fosse estabelecida espontaneamente pelos alunos
do curso de auxiliar de enfermagem. Cabe ressaltar que havia
uma distancia de seis meses entre o estudo de microbiologia e
o ensino da técnica de lavar as maos. Estudos sobre estabeleci-
mento de relacGes entre saberes indicam que tal espontaneidade é
rara.”? Hi uma logica evidente entre o movimento recomendado
e o provavel resultado na elimina¢io de micro-organismos. Tal
légica, utilizada por algum analista familiatizado com problemas
de cuidados higiénicos dos profissionais de satide, ndo guarda
relacdo direta com a microbiologia. Ela guarda relacio com
solucdo para uma questio: como garantir maior eliminacio de
sujidades e micro-organismos ao lavar as maos?

Assim como no exemplo utilizado por Ryle, anunciar os princi-
pios—microbiol6gicos ou mecanicos —dos gestos recomendados
em uma lavagem de maos nao garante execugao correta do saber
como (knowing how). A suposta articulacdo de teoria e pratica é
resultado de uma gnosiologia que ndo consegue enxergar o stafus
epistemolégico da técnica. Do ponto de vista do saber executivo,
o saber explicativo (tedrico) ¢ inteiramente desnecessario. Essa
afirmacao nio ¢ fruto de qualquer atitude anti-intelectualista.
Ela apenas situa a necessidade de considerar duas instancias de
saber cujos desdobramentos nio sio de dependéncia.

Ryle recorre a desempenhos prosaicos para mostrar a espe-
cificidade do saber técnico. Ele examina fazeres de boxeadores,
poetas, cirurgides e vendedores para apresentar seus argumentos
sem aquela aridez tao frequente em textos filosoficos. Depois de
algumas consideracGes sobre a inteligéncia presente em técnicas
utilizadas pelos mencionados profissionais, o autor elabora as
seguintes conclusoes:

O boxeador, o cirurgido, o poeta e o vendedor utilizam seus critérios
especiais no desempenho de suas tarefas especificas, pois procuram fazer
as coisas comacerto; e eles sio elogiados como inteligentes, habilidosos,
inspirados ou sagazes nao pela forma como consideram, se é que as
consideram, as prescrigdes para conduzir seus desempenhos, mas pela
forma como conduzem seus proprios desempenhos. Ndo importa se o
boxeador planeja suas manobras antes de executa-las, sua inteligéncia
no boxear ¢ julgada a luz de como ele luta. Se for um Hamlet no ringue,
ele certamente fracassard, embora possa ser considerado um teérico e
critico brilhante. A inteligéncia na luta é exibida por meio da troca de
golpes, ndo por meio da aceitacido ou rejeicio de proposicoes sobre
golpes, assim como a habilidade de raciocinar ¢ exibida na construgio
de argumentos validos, nao no reconhecimento da férmula criada pelo
légico. Nem a habilidade do cirurgido é fun¢io de sua lingua emitindo
verdades médicas, mas apenas de suas mios fazendo o movimento

correto. (RYLE, op. cit., 1984, p. 48-49)

Nao ¢ demais reiterar que Anowing that ndo conduz os
desempenhos necessarios a execucdo de uma técnica. Ryle, com
certa ironia, apresenta argumento nessa direcio considerando
as producoes de criticos literarios:

Ha criticos bem pensantes e originais que formulam, numa prosa exe-
cravel, canones admiraveis sobre como escrever. Ha outros criticos que
empregaram um inglés brilhante para expressar as teorias mais tolas do
que constitui a boa escrita. (RYLE, op. cit., 1984, p. 49)

Em seu exemplo sobre criticos literarios, o filésofo mostra
que profissionais que dominam boas teorias nem sempre conse-
guem bons resultados no plano da execucio. Ao mesmo tempo,
bons executores ndo conseguem as vezes apresentar argumentos
satisfatorios sobre a arte que dominam.

Nos dois casos que utilizei no item anterior deste artigo, a
solucio dos problemas apresentados aos trabalhadores experientes
depende de &nowing how, ndo de knowing that. Todas as explicagdes
sobre principios de instalacao da maquina, no primeiro caso, nada
contribuiriam paraum saber cujas caracteristicas eram executorias.
O desafio damaquinaalema nao se resolveriaa partir de concepgoes
de seu funcionamento. Ele foi resolvido a partir de decisoes de
como regular o equipamento para que ele respondesse de acordo
com o padrio definido por seu fabricante.
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A analise de Ryle e as indicacoes dos casos que apresentei
sugerem algumas consideracGes importantes para a educacio
técnica e tecnoldgica. Elenco aqui algumas delas:

*  Knowing that (o saber declarativo equivalente ao que muitos
chamam de teoria) nao fundamenta a execu¢iao no plano
epistemolégico. Ele pode explicar a execucio, nao pode,
porém, garantir que ela se efetive de modo fluente. Ele pode
mostrar alogica presente em certos modos de execucdo, mas
isso nao resulta em acio.

*  No plano da execugio, o saber que se requer ¢ um saber na
acao. Esse saber tem caracteristicas proprias, muito diferentes
das caracteristicas do saber proposicional da teoria, da ciéncia.

* Aocorrénciado estabelecimento espontaneo de relagoes enttre
o saber executivo (knowing how) e o saber explicativo (komwing
thal) ndo ¢é frequente, nem no plano da aprendizagem, nem
no plano do trabalho, em que pesem as relagdes logicas que
podem ser estabelecidas poranalistas de competéncias e tarefas.

* Adinteligéncia da técnica ¢ latente ou intrinseca. Ou seja, apren-
der uma técnica exige exercicio de um saber necessariamente
executoério. Valeaquio dito popular: “aprende-se fazer fazendo”.

Essas e outras considera¢oes podem ser percebidas nas situagoes
que Hutchins' chama de saber selvagem, ou seja, de um saber cujo
fluir ¢ determinado nao por proposi¢des logicamente concatenadas,
mas por demandas dos processos de execu¢ao de uma obra, quase
sempre em praticas sociais articuladoras do trabalho de uma comu-
nidade de pratica. Em outras palavras, os trabalhadores engajados
na produgio de obras ou execucio de um processo sabem que a
técnica éum conhecimento especifico, revelador deinteligéncia cuja
concretizacao nao resulta em explicagoes das coisas, mas em acao
vinculada a resultados de mudancas no ambiente.

Cumpre fazer uma observacido sobre a proposta de Ryle.
O fil6sofo nio substitui teoria por knowing that, nem pratica por
knowing how,apenas mudando rétulos do dualismo epistemoldgico
que ele chama de doutrina oficial. Ele sugere a distingao entre
dois modos de saber independentes. E mais, sugere que aquilo
que habitualmente recebe o rétulo de pratica ¢ conhecimento,
nao aplicacdo de construtos intelectuais elaborados previamente.
As implica¢oes dessa epistemologia sio evidentes no campo da
educacio profissional.

As questoes aqui abordadas podem ser iluminadas poranalises
de outro filésofo, Mark Johnson, autor de The meaning of the body"*
(2007). Em sua obra, Johnson mostra que ha uma tradi¢ao dualista
no pensamento ocidental. O dualismo, segundo o autor, ganhou
forma definitiva com Descartes. O pensador francés estabeleceu
que corpo e mente sao entidades completamente distintas. Esse
modo de ver é congruente com outros pares muito utilizados em
consideracdes sobre o saber: conhecimento/habilidade, teoria/
prética, saber/fazer.

A distincio cartesiana era util para explicar a concep¢io
mecanicista do filésofo. O corpo era considerado uma maquina
que deveria ser pilotada por uma entidade inteligente e capaz de
orientar os movimentos corporais.

Para resolver o dualismo, geralmente se propée uma ar-
ticulacdo entre as duas dimensGes opostas. Essa solu¢ao tem
dois sendes: ela supoe que o segundo elemento do par deve

subordinar-se ao primeiro (corpo subordinado a mente, pratica
subordinada a teoria); ela admite o dualismo e sugere apenas me-
didas para ameniza-lo. No primeiro caso, ¢ frequente a expressao
de que ¢ preciso articular teoria e pratica, pois esta tltima deve
estar fundamentada na primeira. Essa interpretacdao continua a
entender que pratica ou habilidade ndo ¢ conhecimento. Nao
ha, portanto, qualquer mudanga no plano epistemolégico. No
segundo caso, a crenca em uma possibilidade de articulacdo entre
teoria e pratica aceita o dualismo tradicional.

Johnson sugere que a integralidade do saber, sem separacoes
entre mente e corpo, pode ser entendida se examinarmos a di-
namica do conhecimento a partir da arte, uma atividade criadora
de significados por meio de mergulhos experienciais, e sem ne-
cessidade de explicagdes. Essa proposta me lembra comentario
feito por meu amigo e grande artista plastico Tide Hellmeister.'

Certa vez, uma reporter perguntou ao Tide como se dava
para ele o processo de criacio. A pergunta exigia explicacoes
sobre realizacdo da obra, exigia explicitacio de principios, exigia
que o artista teorizasse sobre sua arte. Tide disse que ndo tinha
qualquer resposta para a pergunta. Ele simplesmente criava a
partir de percepgoes que iam emergindo na medida em que li-
dava com os materiais de sua arte. A pergunta da reporter paga
tributo a visao de que o fazer é precedido pela concepgao do
que deve ser feito. Mais que isso, ela reflete a convicgao de que
a atividade produtiva do artista nao ¢ um tipo de conhecimento,
mas apenas uma pratica que decorre de elaborac¢ées intelectuais
que a precedem.

Examinar o saber artistico pode ser recurso muito rico para
o entendimento da especificidade epistemolégica da técnica no
mundo do trabalho. E interessante notar que, historicamente,
oficios e profissdes eram identificados como arte. A taylorizacao
do trabalho e a valorizagdo de produtos inteiramente padro-
nizados' fez com que a identificagio do trabalho como atte
fosse desaparecendo da linguagem comum, e dos discursos, de
economistas e educadores. O esvaziamento de conteidos do
trabalho, substituindo trabalho vivo por trabalho morto, explica
tal mudanca, embora, mesmo em situagoes muito empobrecidas
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de saberes profissionais, haja um sentimento de que a execucio
de patcelas da obra seja manifestagio de arte."”

Embora Johnson se proponha analisar as dimensées do
saber na arte szricto sensn, uma de suas observagoes sobre ques-
toes epistemologicas no campo da estética merece registro aqui:

[Outro] pressuposto fatal que contribuiu para deteriorar o status da
experiéncia artistica e estética foi o de que o principal dever da arte é
o de ser bela, ¢ o de que essa beleza é primordialmente uma questao
de sentimento em vez de uma questao de pensamento. Os filésofos da arte
no século XVIII reconheciam, corretamente, que a beleza na natureza
¢ a arte pode[m] ser fonte de forte sentimento que nos move. Porém,
com base em dicotomias implicitas nas suas psicologias das faculdades
[da mente], eles erroneamente concluiram que a atividade estética nio
pode referir-se a entendimento, ou conhecimento, ou verdade. Se a
beleza é apenas uma resposta de sentimento quanto a caracteristicas de
objetos ou cenas, argumentaram eles, ela ndo ¢, entdo, pensar baseado
em conceitos. (JOHNSON, op. cit., 2007, p. 211)

O dualismo continua a predominar. Ele resolvia questoes
resultantes do mecanicismo que caracterizou filosofia e ciéncia
por muitos séculos. Mas, no plano epistemolégico, impediu que o
saber especifico do fazer fosse reconhecido, favorecendo visdes
que rebaixam o trabalho manual a desdobramentos fisiologicos
de um saber intelectual. Além de resultar em decisGes equivo-
cadas no plano de metodologia de ensino, essa visdo justifica
a desvaloriza¢ao social de muitas profissGes em uma sociedade
de classes. Ou seja, a epistemologia dualista ¢ utilizada também
com propésitos ideoldgicos.

As observacoes até aqui desenvolvidas apenas situam um
problema que precisa ser considerado em conversa¢oes sobre o
ensino técnico e tecnologico. Elas ndo sugerem o que fazer. Isso
¢ tema para uma abordagem que foge ao escopo deste artigo.
Espero, porém, que a sugestdo de que é preciso abandonar o
dualismo epistemolégico e reconhecer o status de saber do fazer
contribua para estudos que tenham por objetivo delinear uma
pedagogiainspirada pelos modos de conhecer no e pelo trabalho.

A taylorizagao do trabalho e a
valorizagao de produtos inteiramente
padronizados fez; com que a
identificacdo do trabalho como arte
fosse desaparecendo da linguagenm
comum, e dos discursos, de
economistas e educadores.

COMUNIDADES DE PRATICA

Na época em que trabalhava como supervisor no Senac de
Sdo Paulo (anos 1974-1975), fiquei horrorizado durante visita a
salao de beleza de uma unidade escolar da instituiciao. No local, a
instrutora realizava um corte de cabelo executando-o de acordo
com pedidoda cliente. A docente era assistida por duas estudantes.
Um grupo de alunas folheava revistas semanais antigas. Outro
grupo de alunas estudava em uma apostila sebenta. Conclui
que aquelas atividades ndo estavam de acordo com qualquer
plano didatico. Tudo parecia fruto do acaso. Resolvi que, em
meu relatério de visitas, faria recomendacées para que a escola
formulasse e seguisse um plano de ensino bem-estruturado e
evitasse o aparentemente improviso que eu havia constatado.

Além da aparente dispersio que verifiquei no salao de beleza,
cuja func¢ao deveria ser a de aplicacdo dos conhecimentos que
as alunas estavam adquirindo, descobri que o servico prestado a
cliente ainda nao tinha sido ensinado. Era uma técnica avancada,
prevista em plano de ensino para a fase final do curso.

Naio fiz o relatério de visita na dire¢ao de minhas primeiras
impressdes. O episédio acabou me fazendo refletir sobre o
modelo de ensino que instrutores, sempre com bastante expe-
riéncia de trabalho em seu ramo de atividade, utilizavam nos
cursos oferecidos pelo Senac. Percebi que o cotidiano do chio
de escola nada tinha a ver com as orienta¢ées dos pedagogos da
instituicao. Osinstrutores, intuitivamente, reproduziam o modelo
de ensino das corporagbes de oficio. Essa minha descoberta
pessoal despertou interesse por investigacoes sobre como os
oficios eram efetivamente ensinados e aprendidos na instituigao.
Infelizmente na época eu ndo contava com referéncias literarias
que pudessem apoiar minha descoberta.

A historia que utilizo para iniciar conversagoes sobre comuni-
dades de pratica guarda relacio com as observacoes que fiz sobre
os desempenhos de dois velhos trabalhadores diante de um desafio
profissional que exigia um fazer-saber que nao estava no manual.
Ambos os trabalhadores nao utilizaram estratégias recomendadas
por boas teorias. Nao pensaram em aplicar conhecimentos siste-
maticos organizados como proposi¢oes logicamente concatenadas.
Como bem resume um deles, “leram a maquina”. Deixaram de
lado as férmulas abstratas. Examinaram o objeto e, no final do
processo, elaboraram abstragdes que iam se revelando na execugio.
Mike Rose sintetiza essa alternativa de saber na conclusao de um
estudo que fez sobre o oficio de cabeleireiro da seguinte forma:
“Ela [a cabeleireira] esta incorporando técnica ao planejamento
e execucao de um corte, respondendo a problemas que emergem
durante o processo, pensando por meio da tesoura que tem em
suas maos” (ROSE, op. cit., 2007, p. 122).

Volto as minhas observacdes sobre o ensino no salao de
beleza. Julguei, inicialmente, que nao havia aprendizagem naquela
situa¢do. Para mim, a instrutora estava simplesmente executando
um servico requisitado por uma cliente. Para mim, nao havia
ali ensino. Havia apenas execuc¢do de um trabalho contratado e
pago. As alunas, na auséncia de qualquer proposta didatica clara,
ocupavam seu tempo como podiam. Nem mesmo aprendiam
as duas alunas que prestavam assisténcia a instrutora, segundo
minha leitura pedagdgica do evento, pois o conteddo daquela
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técnica ainda nio fora ensinado. Essa minha impressao mudou
depois que comeceia entender que o funcionamento “comercial”
do saldo de beleza era um laboratério onde as pessoas podem
aprender participando da execugdo de uma obra.

Neca Barato e o velho trabalhador da industria argentina
aprenderam em laboratérios como aquele que me surpreendeu
e horrorizou em meus tempos de supervisor. Eles nio tiveram
instrucdo formal, nio seguiram planos metédicos de ensino.
Aprenderam fazendo.

As descricoes de evento observado em um saldo de beleza
que apresentei precisam de molduras interpretativas que lhes dé
maior consisténcia. As propostas de Jean Lave ¢ Etienne Wenger'
fornecem, a meu ver, tais molduras. Por essa razao, vou utilizar, a
seguir, contribui¢oes desses dois pesquisadores, sugerindo que os
trabalhadores aprendem seus oficios em comunidades de pratica.

Lave e Wenger se propuseram analisar como os trabalhadores
aprendem no interior das atividades produtivas. Eles abordam o
aprender com olhos iluminados por sugestdes de que o saber é
socialmente compartilhado e de que aaprendizagem é situada. Essa
abordagem é bastante comum entre autores que utilizam referéncias
de Vygostky em suas investigacdes.”” Para realizar seus estudos, os
autores buscaram modelos que pudessem caracterizar a dinimica
da negociagao de significados no interior de uma comunidade de
pratica. Descobriram que o modo pelo qual as relages de saber
se estruturavam nas antigas corporagoes de oficios pode oferecer
referéncias muito produtivas para estudos como os que pretendiam
desenvolver. Descobriram também que as praticas sociais eviden-
ciadas pelo modo de funcionamento das antigas corporagdes de
oficios continuam muito vivas entre os trabalhadores.

Os autores propéem um conceito que explica o percurso de
aprendizagem de trabalhadores em uma comunidade de pratica:
participagio periférica legitimada. Tal conceito nasce da constatacio
de que, em comunidades de pratica do mundo do trabalho,
desde seu ingresso nas atividades do grupo social caracterizado
por certo interesse produtivo, o novi¢o ou aprendiz participa da
producio de obras. Essa participacdo nido ¢ apenas operacional
do ponto de vista de confec¢oes de produtos ou realizacio de
servigos, ela ¢ social, pois o aprendiz se torna participante da
comunidade em que ingressou.

O conceito de participacio periférica legitimada explica a
aparente desorganizac¢ao didatica que observeino salao de beleza.
Todas as alunas no caso se viam como participantes das atividades

que aconteciam naquele ambiente. Mais que isso, elas se viam

como membros de uma comunidade de pratica. Nao aprendiam
incorporando saberes previamente preparados e oferecidos em
unidades didaticas progressivas, em que pese o plano de ensino
elaborado para satisfazer demandas de orientadores e coorde-
nadores pedagdgicos. Estar no saldo, realizar intercambios de
informac¢ao com companheiras, observar o trabalho realizado pela
instrutora, conversar com a cliente, estabelecer contato com as
ferramentas de trabalho, estar no ambiente como uma trabalha-
dorade saldo de beleza eram situa¢oes definidoras de uma pratica
social. Mais que isso, as atividades mencionadas eram situagdes
definidoras da identidade de trabalhadora no campo de higiene
e beleza. Essa participacao e seus resultados sdo inteiramente
diferentes dos processos de aprender que acontecem na escola
ou em centros de treinamento que oferecem conhecimentos
desvinculados das comunidades de pratica onde eles ocorrem.

A participagdo em comunidade de pratica configura uma
aprendizagem situada. Na apresenta¢io que faz para o livro de
Lave e Wenger, William Hanks® obsetva:

O conceito de aprendizagem situada contribui para um crescente corpo
de pesquisano campo das ciéncias humanas e explora o cardter situado do
entendimento humano e da comunicagio. Ele tem como foco as relacoes
entre aprendizagem e as situagdes sociais em que esta ocorre. Em vez
de defini-la como a aquisi¢ao de conhecimento proposicional, Lave e
Wenger situam a aprendizagem em certas formas de coparticipagio. Em
vez de perguntar que processo e estruturas conceituais estio em jogo,
eles perguntam que tipos de engajamentos sociais oferecem contexto
proprio para que a aprendizagem ocorra. (HANKS, op. cit., 1998, p. 14)

Aprender situacionalmente exige continua negociagao de sig-
nificados. Nesse sentido, o aprendiz nao ¢ um observador daquilo
que esta sendo feito, nem um receptor de informacdes fornecidas
pelo mestre. Ele ¢ um ator que participa da producio da obra. Ao
fazer parcela do trabalho que lhe cabe, ele projeta entendimentos
do trabalho, e tais entendimentos tém os significados negociados
em praticas sociais no interior da comunidade.

O saber do trabalho ¢ socialmente distribuido. Nao ¢ algo
cristalizado em normas definitivas. F um fluir de conhecimentos
que se estruturam e reestruturam em funcio das praticas sociais
que lhes dao vida. Convém olhar para comentarios de Lave e
Wenger sobre aprendizagem situada e suas consequéncias:

Essa perspectiva sugere que nao ha atividade que nio seja situada. Ela
implica énfase num entendimento compreensivo que envolve toda a
pessoa, em vez da recep¢ao de um corpo de conhecimento factual a
respeito do mundo; ela implica
énfase na visio de que os agentes,
atividades e mundo constituem-se
mutuamente umao outro. (LAVE;
WENGER, op. cit., p. 33)

Haum significativo contraste entre
uma teoria da aprendizagem na
qualapratica (numsentido estreito,
replicativo) é subsumida no intetior
de processos de aprendizagem e a
teoria na qual aaprendizagem é en-
tendida como um aspecto integral
da pratica (no seu sentido historico
e generativo). Em nossa visio, a
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Um trabalhador aprende
e elabora conhecimentos conm
outros trabalhadores, negociando
significados, reconhecendo
ua a participacdo na obra,
vendo-se como autor em um
empreendimento coletivo.

aprendizagem ndo é mera pratica situada — como se ela fosse um processo
independentemente reificavel que apenas calhou de estar localizado em
algum lugar; aprender ¢ uma parte integral de pratica social generativa do
viver-no-mundo. (LAVE; WENGER, op. cit., 1998, p. 35)

Os estudos de Lave e Wenger ndo se voltam para a educagao,
para aprendizagens que resultam de ensino sistematico, nem pata
alguma proposta de metodologia de ensino. Os autores se propoem
estudar o conhecimento em agdo. Mais que isso, eles se propoem
estudar o conhecimento como um processo continuo de inter-
cambio entre atores que participam de uma pratica social. Nessa
direcdo investigaram como se dava o saber em diversas situagGes.
Em uma delas, estudaram a aprendizagem entre os alfaiates vaz
e cola, povos da Aftica Ocidental. Em tal situacio, observaram
que aprendizes, nos primeiros dias, encarregavam-se de tarefas
mais simples, como pregar botoes. Essa era uma estratégia que
concretizava o principio de participagao periférica legitimada.
Naio se tratava de recurso de divisio do trabalho, mas de forma
de integracdo ao trabalho em atividades que lhes proporcionas-
sem o sentimento de serem participes na produgdo de uma obra.

O aprender na e pela atividade, cujo padrido mais evidente na
histéria éaaprendizagem em corporagoes de oficio, nao desvincula
conhecimento da pratica social. O saber que se elabora dessa ma-
neiranao temaquela conota¢ao dualista apresentada pelo par teoria
e pratica. Como jd afirmei atras, a aprendizagem em comunidades
de pratica parte do objeto pata sua representacio. Um trabalhador
aprende e elabora conhecimentos com outros trabalhadores, ne-
gociando significados, reconhecendo sua a participagao na obra,
vendo-se como autor em um empreendimento coletivo.

Para amenizar a aridez de um discurso que fique apenas em
apresentacdo de observacoes gerais sobre a natureza do saber
em comunidades de pratica, recorro a mais um exemplo.

Em contato recente, uma coordenadora de cursos técnicos
na area de informatica conversou comigo sobre propostas que
fiz nos sentido de eliminar do horizonte do ensino o par teoria e
pratica. Ela me disse que, infelizmente, ndo conseguira convencer
seudiretor de que era preciso mudar radicalmente a organizacio do

ensino no centro de formacao profissional em que trabalha. Em
nossa conversa, mencionei que os estudos de Mike Rose mostram
que, a0 aprenderem situacionalmente, os alunos nao incorporam
apenas um modo de fazer, mas também dimensoes axiologicas e
éticas de sua atividade profissional. Essa informagio nos levou a
considerar o ensino de ética em cursos de educagio profissional.

A coordenadora me disse que, em cursos técnicos de informa-
tica, sua escola enfrentava grandes dificuldades na apresentaciao de
competéncias relacionadas com ética. Esse sabet, classificado como
tedrico, era abordado em sala de aula por docentes com formacio
naarea de ciéncias humanas. Os alunos diziam que o conteudo era
desprovido de qualquer interesse. Apesar de reiterados cuidados
do ponto de vista metodolégico, a situacdo continuou critica.

Consideramos o problema a partir da ideia de aprendizagem
situada. Em comunidades de pratica, os profissionais de informatica
ndo separama éticado seu fazer-saber. A ética é uma dimensio que
nao se descola das técnicas. Ela informa concretamente decisoes
que os profissionais tomam no campo da programacao, design de
paginas da Internet, operago de sistemas etc. Ao separar ética do
fazer e transforma-la em uma disciplina académica, a escola sugere
aos alunos que eles percorram um caminho inverso ao percortido
na aprendizagem em comunidades de pratica. Sugere que apren-
dam representagoes do objeto para, posteriormente, aplicarem o
aprendido as suas profissdes. Nao detalho mais a analise do caso,
esperando ter oferecido elementos suficientes para que o leitor
estabeleca as necessarias distingoes entre aprendizagem situada
e aprendizagens que tém por objetivo incorporar, na forma de
conhecimento proposicional, principios genéricos sobre o trabalho
(no caso da ética, um saber proposicional sobre normas de bom
comportamento no exercicio de uma profissio).

Ha diversos aspectos que merecem destaque em conversas
sobre comunidades de pratica. No final desta se¢do, quero apon-
tar apenas um deles. Nas historias sobre a maquina italiana e a
maquina alema, encontramos trabalhadores que exercem o saber
de maneira peculiar. Eles ndo teorizam para depois fazer. Eles
exercem um fazer-saber integro. Essa peculiaridade do saber no
trabalho ¢ resultado de um aprender em comunidades de pratica.

ENsiNo TECNICO, TRABALHO E ESCOLA

Ha uma convice¢ao generalizada de que a capacitagio para o
trabalho deve acontecer preferencialmente no ensino técnico e
tecnolégico. Nos meios de comunicagio, sempre que se abordam
temas de emprego/desemprego, levantam-se vozes lembrando
que sobram vagas em profissdes que exigem qualificacao dos
trabalhadores. Por isso, apesar do desemprego, muitas vagas
disponiveis nio sao preenchidas. As mesmas vozes completam
seu quadro de avaliacio pessimista afirmando que ha um deficit
de trabalhadores qualificados por causa da baixa escolarizagiao da
mao de obra nacional e do nimeroinsuficiente de formandos em
cursos técnicos e tecnoldgicos. Esse modo de pensar desconsidera
a observagio, feita por Claudio Salm,* de que o capital se serve
dos resultados da educaciao conforme seus interesses.

O foco deste artigo, consideragdes sobre aspectos episte-
mologicos do saber no trabalho, ndo me permite apresentar
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uma andlise de como as apropria¢des da formacio escolar se
desenrolam no mercado de trabalho. Faco referéncia ao tema
aqui para encaminhar conversagoes sobre a predomindancia do
modelo escolar sobre 0 modelo de capacitacio caracteristico da
aprendizagem nas corporagdes de oficio.

Emumattigo seminal, Liv Mjelde® examina a hist6tia da educa-
¢do profissional nos pafses escandinavos, observando que, no final
do século XIX e comeco do século XX, as instituicoes do Estado
dedicadas a capacitagdo para o trabalho tinham caracteristicas muito
parecidas com os sistemas de aprendizagem das corporagdes de
oficio. Valorizavam os mesmos percursos, entendendo que apren-
der a trabalhar tinha como /s preferencial as oficinas. Esse traco
histérico ¢ analogo ao que aconteceu no Brasil. As primeiras insti-
tuicSes estatais de educagio profissional, as Escolas de Aprendizes
Artifices, ctiadas em 1909,” mostravam em seus préptios nomes a
vinculagdo com as tradigoes educativas das corporagdes de oficio.

Mas, aos poucos, as instituicdes de formacio profissional
vao sendo subsumidas pelas tradi¢oes escolares do modelo que
Mjelde chama de educagio literaria. As antigas formacées de
trabalhadores vao se integrando a cursos ginasiais e mais tarde a
cursos colegiais (o atual Ensino Médio). Mas essa integracao nao
acontece tranquilamente. As tradi¢des escolares acabam predo-
minando e a educacdo profissional deixa de lado sua vinculaciao
com o modelo formativo das corporag¢des de oficio. A teoria—ou,
para ser mais correto, o ensino de abstracdes descontextualizadas,
que nem sempre sao teorias no sentido original do termo — passa
a ocupar lugar cada vez mais importante nos cufsos.

Acescolarizagio daformacio profissional no sentido indicado
por Mjelde baseia-se na crenga da superioridade da educacio
literaria. A mesma crenca sugere que aquilo que ela chama de
pratica — a aprendizagem em oficinas e laboratérios — s6 ganha
sentido quando tem bases tedricas sélidas. A epistemologia
latente nesse tipo de visdo, como ja mostrei, acaba favorecendo
um dualismo que separa mente € corpo, concepgao e execucio,
conhecimento e habilidade, teoria e pratica.

As analises aqui apresentadas indicam que os sistemas educa-
cionais precisam rever suas concepgoes de ensino técnico a luz
de um saber que se elabora no e pelo trabalho. Caso contrario, a
educagio profissional sera, cada vez mais, esvaziada de um fazer-
-saber essencial ao trabalho como atividade humana significativa.

Ha uma atitude generalizada de desvalorizacio da técnica,
rebaixando a execucio a um fazer sem inteligéncia. Educadores,
empresatios e formadores de opinido costumam disseminar tal
ponto de vista. Aparentemente, a redu¢do da técnica a atividade
sem status epistemolégico préprio é resultado de propostas pro-
gressistas, assentadas sobre analises das mudangas provocadas
pela introdugao de novas tecnologias no trabalho e conclusoes
de que o trabalhador precisa ter escolaridade cada vez mais
elevada. Os argumentos sdo atraentes, mas ¢ preciso avaliar a
proposta com mais cuidado.

Percebi certas armadilhas em propostas de elevagio daeducacao
geral de trabalhadores, com consequente diminuigao de conteudos
técnicos em planos de formacio, ao ser procurado por uma rede
de saldes de beleza na metade dos anos 1980. Eles sugeriam que
o curso de cabeleireiro oferecido pelo Senac na ocasido reduzisse
o numero de técnicas ensinadas. Ao mesmo tempo, sugeriam que

o curso fosse enriquecido com mais conteidos de competéncias
basicas (trabalhar em grupo, tomar decisGes, comunicar-se eficiente-
mente com clientes etc.) e fundamentos teéricos (biologia, quimica,
principios de administragdo, psicologia, ética etc.). Informaram
que a aprendizagem da maior parte das técnicas profissionais
seria efetivada por meio de treinamentos internos na empresa,
observados os talentos dos empregados.

A rededesalGes que entrou em contato comigo praticava divisao
do trabalho que, muitas vezes, fazia com que seus empregados
passassem anos executando nimero reduzido de tarefas, escon-
dendo sob a designagao de auxiliar de cabeleireiro funcdes muito
simples e repetitivas. O interesse patronal em reduzir repertério de
técnicas na capacitacio profissional parecia indicar expectativa de
que seria possivel amoldar os formandos aos interesses paroquiais
de cada salao. Uma forma de fazer isso era a de contar com uma
mao de obra com parcos conhecimentos técnicos.

Nalinguagem de velhos trabalhadores, um bom profissional
¢ um “oficial”. Essa designacio refere-se a um trabalhador que
tem significativo dominio das técnicas produtivas do ramo a que
se dedica e autonomia para tomar decisdes no plano de execucao.
Um oficial tem repertério amplo. Neca Barato e o velho operario
argentino que encontramos na primeira se¢io deste artigo sao
oficiais. A leitura de maquinas e de espago que conseguem fazer
nasce de um fazer-saber constituido em relacdes com obras,
ferramentas e comunidades de praticas. Essa constatacao nos
mostra que um trepertério rico de técnicas ndo é mera colecio
de habilidades que podem ser utilizadas mecanicamente. Ele é
um elemento essencial na constitui¢ao do saber do trabalhador.

Outradecorrénciada escolarizacio do ensino técnico € o uso
de uma didatica da palavra, substituindo uma aprendizagem pela
acao. Os modelos escolares acabam convertendo conteudos do
trabalho em saber proposicional que pode ser desenvolvido em
sala de aula e por meio de estudo de materiais didaticos como
manuais, soffwares, videos. O que se perde nesse movimento ¢ a
riqueza de um aprender situacional em comunidades de pratica.
Projetos de completa escolarizagdao do ensino técnico acabam
nao acontecendo porque a necessidade de produzir obras du-
rante o curso acaba recuperando parte do aprender em situacio,
caracteristico de comunidades de pratica.

Eminstitui¢oes de formacao profissional, ¢ comuma existéncia
de ambientes capazes de facilitar um aprender por meio de partici-
pagao em comunidade de pratica. Exemplos desses ambientes sio
o hospital-escola, o hotel-escola, o restaurante-escola a fazenda-
-escola. Porém, alguns desses ambientes funcionam apenas em
ocasites especiais, de acordo com planos didaticos rigidos.* Essa
didatiza¢do da empresa-escola revela desconhecimento de como
atuam as comunidades de pratica. Predomina no caso uma ideia
de “aplicacao”, subsidiaria do dualismo teoria e pratica.

Espero que minhas anotagdes sobre especificidade do saber
técnico e comunidades de pratica tenham despertado interesse
por uma epistemologia que elimine do horizonte o par teoria
e pratica. Se queremos que o saber do trabalho ingresse nas
instituicdes de educagdo profissional e nos centros de pesquisas
educacionais, sera preciso reconsiderar o que ¢ conhecimento,
deixando de lado a velha epistemologia cartesiana que separa
mente e COrpo, coNcepeao e execucio, teoria e pratica.
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ABSTRACT

Jarbas Novelino Barato. Vocational Knowledge, situated
learning and technical education.

This article excamines epistemological issues in light of vocational
knowledge. It uses case narratives by experienced workers and refers
to studies on the nature of technical knowledge. 1t examines the
epistemological status of techniques, using Ryle’s proposition as well
as situated learning, based upon Lave and Wenger’s investigations.
In conclusion, it suggests that technical education should show keen
interest in knowledge that originates within productive activities and
in modes of learning in communities of practice.

Keywords: Epistemology; Vocational Knowledge; Technical
Education; Communities of Practice; Situated Learning.

RESUMEN

Jarbas Novelino Barato. Saber del trabajo, aprendizaje
situado y enseianza técnica.

Este articulo examina cuestiones epistemoligicas a la luz de los
saberes en el trabajo. Uliliza narrativas de casos que les sucedieron
a trabajadores experimentados y hace referencia a estudios sobre la
naturaleza del saber técnico. Analiza el estatus epistenoldgico de la
téenica, haciendo referencia a la propuesta de Ryle y al aprendizaje
sitnado, con base en las investigaciones de Lave y Wenger. En la
conclusion, sugiere gue la enseianza técnica debe mirar con interés los
saberes que se estructuran en el interior de las actividades productivas
y en los modos de aprender en comunidades de prictica.

Palabras clave: Epistemologia; Saber en el Trabajo; Ensenanza
Técnica; Comunidades de Prictica; Aprendizaje Sitnado.
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HACIA UNA PEDAGOGIA
DE LA EDUCACION INTEGRAL

Mareelo Ubal”

Resumo

A partir da andlise de diferentes politicas educacionais relacionadas a educagao tecnoldgica e profissional do
Uruguai, o presente artigo se propde abordar a criacdo de novos sentidos e de espagos para o dialogo necessa-
rio a elaborag¢ao de politicas educacionais de nivel médio (basico e superior). A fim de fornecer elementos que

transcendam as intervencées promovidas e associadas as politicas neoliberais, o autor propoe uma reflexao sobre

as categorias cultura, alfabetizagdo, lingua e géneros discursivos. Finalmente, em consonancia com a definigao

conceitual acima, destacam-se algumas das principais questdes que deveriam ser levadas em conta no desenvolvi-

mento de politicas de educagio integral.

Palavras-chave: A/fabetizacdo Integral; 1ingnagen; Discurso; Direifo a Educagdo.

INTRODUCCION

Comenzaremos estas reflexiones pedagdgicas' aludiendo a
dos aspectos articuladores del trabajo que tienen en sus manos.
En primerlugarlasideas y reflexiones que tejen este trabajo, tiene
enlas practicas y politicas-pedagdgicas innovadoras desarrolladas
por el Consejo de Educacion Técnico Profesional-Universidad
del Trabajo del Uruguay (CETP-UTU) un ambito que nos ha
permitido evidenciar una sintesis privilegiada entre teorfa y prac-
tica. Por ello el lector se encontrara con un trabajo que aborda
principios teoricos transversales de un conjunto de politicas
educativas histéricas que se hacen tangibles en experiencias
educativas concretas. En este marco lo que nos proponemos es
dar cuenta de dos elementos distinguibles y complementarios
a la vez, a saber: una propuesta educativa integral y una dina-
mica de trabajo docente integrada. Previamente al abordaje de
dichos topicos, retomaremos brevemente la clasica y — en cierta
medida — “desgastada y fuera de moda” discusién en torno a
la pedagogia de las competencias, con el fin de tomar la debida
distancia de uno de las principales teorias que desde la década de
los noventa no ha dejado de avanzar — con diferente intensidad
y grado de visibilidad — sobre los sistemas educativos regionales.

Maestreando en Enseiianza Universitaria. Licenciado en Ciencias de la Edncacion.
Coordinador del Espacio de Investigacion sobre Politicas de Edncacidn No Formal de
la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Edncacion — FHCE, Universidad de la
Repiiblica — UR (Urngnay). E-mail: marcelonbal@gmail.com

Recebido para publicacio em: 14.09.2011.

SOBRE LA PEDAGOGIA DE LAS COMPETENCIAS

ILa década de los noventa se caracteriz6 por el desarrollo
de un conjunto de politicas de caracter neoliberal. Dicho mo-
vimiento si bien tuvo diferentes matices, mantuvo un doble
caricter globalizador: implicé a todo el planeta® y se concretd
en el conjunto de politicas implementadas por los gobiernos de
turno. La educacién no fue ajena a dicho movimiento.

Los gobierno latinoamericanos, en acuerdo con el Banco
Mundial (BM), El Banco Interamericano Desarrollo (BID) y
con orientaciones de la Organizacion Internacional del Trabajo
(OIT), llevaron adelante una importante reforma de los siste-
mas educativos latinoamericanos. Dichas reformas tiene en la
promocion de un modelo educativo por competencias y en la
critica al modelo educativo disciplinar basado en los contenidos
escolares, dos de sus principales claves.

Veamos a continuacion una breve sintesis de las caracteristicas
principales del modelo educativo por competencias. Para dicha
caracterizacion nos remitiremos al planteo de Marise Ramos,
debido a que su trabajo entorno a la pedagogia de las compe-
tencias, nos posibilita un entendimiento cabal de dicho modelo,
asf como una comprension del estado del arte de los principales
argumentos y discusiones en torno adicha propuesta pedagogica.

El diagnéstico en el cual se basan los promotores del
modelo educativo basado en competencias se sustenta en un
esquema explicativo cuyos argumentos centrales desarrollamos
a continuacion:

a.  Desde los ambitos y actores laborales se planteaba que

las dinamicas de transformacion de las tecnologias hace
necesario trabajadores flexibles, y por lo tanto capaces
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deadaptarse a dicha transformaciones. De dicha premisa
se desprende que la educacion en general, y la técnica en
particular deberfan tener como referencia los procesos
vinculados al trabajo y la produccion. Para que esto sea
posible se propone que las propuestas educativas estén
orientadas por las competencias necesarias para que los
trabajadores hagan bien sus tareas y logren la flexibili-
dad necesaria para adaptarse a las transformaciones del
mundo del trabajo.

b.  Dicha flexibilidad no es posible mediante una educacién
disciplinar y centrada en los contenidos. Inclusive dicha
formacion genera una cualificacion, formalmente certi-
ficada, que no necesariamente condicen conla dinamica
del mundo del trabajo. En este contexto se proponen
un pasaje de la cualificacion a las competencias, con
el fin de que la referencia pase a ser el desempefio del
trabajador en el contexto laboral concreto. Por lo tanto
una educacion acorde al nuevo contexto global deberfa
analizar los procesos de trabajo y produccion concretos,
con el fin de inducir las competencias necesarias para
un adecuado desarrollo de los mencionados procesos.
Dichas competencias son propuestas como la base para
la creacion y organizacion de los planes curriculares.

c. En este contexto, surgen los andlisis de caracter pe-
dagogicos que ven en el modelo por competencias
una oportunidad para superar las dificultades de una
enseflanza disciplinarmente fragmentada. De esta
manera se propone que el curriculo pase a organizarse
por competencias y ya no por contenidos disciplinares.
LLas competencias son propuestas como una referencia
para la seleccién de los contenidos de las disciplinas,
la evaluacion y el egreso. A su vez es visualizada como
una oportunidad para que la interdisciplinariedad se
haga efectiva.

Para los gobiernos de la década de los noventas, la logica
de una educacién por competencias redundarfa en un acerca-
miento de la educacién y las necesidades laborales del mundo
del trabajo. En este marco el modelo de educacion por compe-
tencias propone una estructuracion del curriculo en base a la
dinamica del mundo del trabajo, lo cual implica un andlisis de
sus procesos para la definicién de las competencias necesarias
para un adecuado desarrollo de los procedimientos que los tra-
bajadores deberan desempenar. Dichos analisis han dado lugar
a diversas metodologfas orientadas a la creacion de los sistemas
de competencias profesionales, las cuales la podemos agrupar
en tres perspectivas metodologicas, a saber: la conductista, la
funcionalista y la constructivista (RAMOS, 2006)*. Los listados
de competencias creados a partir del uso de las metodologfas
mencionadas, son entregados a los sistemas educativos con el
fin de que sean la referencia de las construcciones curriculares.

Veamos a continuacion algunas de las principales criticas que
se plantean al modelo de educacién por competencias. Como
vimos, las diversas matrices de investigacién y analisis de los pro-
cesos productivos y laborales generan listados de competencias,

el hecho que las propuestas

educativas se rijan por listados

de competencia estandarizados,
rigidos y poco flexcibles, no condice
con la pretension de formar sujetos

[lexctbles, creativos y capaces de
buscar soluciones innovadoras ante

Situaciones inesperadas.

con el fin de que los sistemas educativos organicen sus practicas
pedagogicas y desarrollen propuestas curriculares dirigidas a que
los sujetos se apropien de las competencias indicadas. Ahora
bien, el hecho que las propuestas educativas se rijan por lista-
dos de competencia estandarizados, rigidos y poco flexibles, no
condice con la pretension de formar sujetos flexibles, creativos
y capaces de buscar soluciones innovadoras ante situaciones
inesperadas. Esto devela una contradicciéon sumamente signifi-
cativa, desde el momento que el medio propuesto no condice
con el fin perseguido.

En segundo lugar se puede constatar una coincidencia entre
las matrices de investigacion y analisis conductistas/ funcionalistas
hegemonicos para la elaboracién de los estandares de compe-
tencias, con practicas pedagdgicas de la misma naturaleza. En
coherencia con el planteo antedicho, las practicas de evaluacion
tienden a reforzar los estandares preestablecidos, asi como pro-
mueven una devaluacién de la apropiacion de los contenidos
en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Se divorcia de esta
manera el desempefio de los contenidos y/o saberes, lo cual
tedunda en un vaciamiento de los contenidos cientificos y/o
disciplinares de las propuestas pedagogicas escolares. De esta
manera el modelo de educacién por competencias lejos esta
de ser una respuesta satisfactoria a los problemas clasicos de la
educacion relacionados a lo que se debe ensefar, o al sentido
de los aprendizajes para los estudiantes.

En sintesis podemos ver claramente que sobre el sentido
propuesto por el modelo de educacién por competencias versan
los argumentos de sus defensores, asi como las razones de sus
detractores. En este marco Ramos expresa que el

[...] o movimento contra-hegemonico exige a ressignificagao da nog¢ao
de competéncia paraassumir um sentido coerente comanova concepgio
de mundo que toma a realidade de classe trabalhadora como ponto de
vista. Mesmo ressignificada, a nogao de competéncia deve ser tomada
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de forma subordinada ao conceito de qualificagio como relacio social
[...]. RAMOS, 2006)"

Al finalizar este capitulo nos gustarfa realizar una serie de
puntualizaciones. Sibien consideramos quela propuesta de resig-
nificacién dela pedagogia de las competencias es un camino valido,
consideramos que lo mas adecuado setfa fundar y/o promover
un universo vocabular diferente al de las competencias, no solo
por el hecho de que las palabras y el lenguaje no son neutrales,
sino ademas por la marca subjetiva de la cual es portador el
modelo de educacion por competencias. Dicho modelo no se
puede aislar de unalégica neoliberal generalizada en los noventa,
lo cual se vefa reflejado en la promocién de una reduccion del
Estado y su consecuente privatizacion, la flexibilizacion de las
relaciones laborales, el imperio de un criterio economicista de la
educacion por encima del pedagdgico, etc. A tal punto llega dicha
marca que en Uruguay que, por ejemplo, hablar de competencias
en relacién a la educacion, inclusive en la actualidad, es obturar
cualquier posibilidad de didlogo colectivo.

A pesar de que organismos internacionales interesados en
el potencial de los sistemas educativos (con todos los recursos
y aparatos tecnocraticos de que disponen) siguen promoviendo
la pedagogia de las competencias como una de las principales
salidas a las dificultades por las que estan atravesando los paises
latinoamericanos en materia educativa, consideramos sustancial
promover la generacion de perspectivas alternativas a dicho
modelo. Esta alternativa debera centrarse fundamentalmente
en garantizar el derecho a la educacion de los ciudadanos de
nuestros paises, asi como posibilitar la construccién de nuevos
puentes que posibiliten el (re)establecimiento de un didlogo
entre los diversos actores comprometidos con la construccion
de un sistema educativo ptblico coherente con una organizacion
politica democriatica y republicana.

SOBRE LA ALFABETIZACION EN EL
MARCO DE UNA EDUCACION INTEGRAL

El presente trabajo, que surge a partir de una reflexion te-
orica articulada con una practica educativa concreta, pretende
realizar un aporte enla bisqueda de alternativas que contribuyan
a la formacion de subjetividades y acuerdos intersubjetivos que
habiliten el desarrollo y fortalecimiento de sistemas educativos
cuyo sentido fundamental sea garantizar el derecho a la edu-
cacion de los ciudadanos. Para ello estamos proponiendo una
ampliacion o resignificacion del concepto de alfabetizacion,
desde el momento que la concepcion clasica de alfabetizacion
implica justamente heredar un patrimonio cultural sin el cual no
podemos integrarnos plenamente a la cultura a la que pertene-
cemos. Ahora bien, de la misma manera que la herencia no es
estatica, tampoco lo tiene que ser la extension del concepto de
alfabetizacion. Entendemos que dicha resignificacion pasa por
ampliar el alcance de la alfabetizacion mas alld de los lenguajes
orales-escritos y matematico. Esto no significa, en absoluto, que
las propuestas curriculares deban dejar de lado dichos lenguajes.
Justamente lo que estamos afirmando es que la crisis actual se

ve potenciada por que ademas debemos integrar a los curriculos

nuevos lenguajes y discursos.

Haciendo una apretada sintesis de la historia de los sistemas
educativos modernos, por defecto mas que por virtud, la palabra
alfabetizacion se ha visto restringida a la ensefianza de la lectura,
la escritura y el calculo. Este es uno de los motivos por los cuales
casila totalidad de los sistemas educativos ordenan sus curriculos
priorizando losidiomas yla matematica. En estrecho vinculo con
los saberes antedichos las humanidades han ocupado los niveles
siguientes. En general las artes, cuando son contempladas, se
ubican enlos ultimos lugares dela “piramide” curricular. Inclusive
en la actualidad en algunos ambitos se continua restringiendo el
uso de la palabra alfabetizacion a la capacidad de leer, escribir
y calcular, a tal punto que alfabetizado es el que accede a los
mencionados lenguajes. Ahora bien ¢no sera necesario ampliar
el concepto de alfabetizacion a otros lenguajes? ¢Existen otros
lenguajes, discursos u otros elementos de la cultura que deban
ser de acceso publico a todos los ciudadanos?

Apreciaciones sobre los conceptos
de lenguaje y géneros discursivos

Antes de responder ainterrogantes antedichas, abordaremos
sintéticamente las discusiones en torno al concepto de lenguajes
y su relacion con los géneros discursivos. Sin detrimento de que
parte delos linglistas prefieranidentificar al lenguaje estrictamente
con las lenguas o lenguajes historicos, el propio concepto de
lenguaje nos habilita a proyectarnos a otros sistemas sintacticos
que cumplan con el requisito de suficiente generalidad y/o uso
social. En ese marco nos referiremos brevemente alos conceptos
de lenguaje y género discursivo.

En occidente podemos distinguir dos tradiciones en torno
al concepto de lenguaje

[..] ellenguaje en cuanto expresion que media entre dambitos distintos,
o sea, en cuanto esfera en la que se instituyen las relaciones vitales y
sale a la luz todo nuestro hacer y pensar, y la legua en cuanto espejo de
una realidad a el correspondiente, o sea, como un discurso estructurado
que asume la funcién de instrumento comunicativo y que, por ende, es
susceptible de ser analizado y descompuesto en sus diversos elementos.
Es este segundo planteamiento el que ha caracterizado fundamental-
mente la historia del pensamiento occidental, pero el primero no ha
dejado de resurgir con frecuencia [...]. (FABRIS, 2001)°
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La critica a la concepcion apofantica (apdphansis) del len-
guaje, ha generado en el Siglo XX el llamado “giro lingiiistico”,
el cual se ha caracterizado por el surgimiento de una seria de
reflexiones renovadas en torno al lenguaje. Teniendo como
origen a la filosoffa fenomenoldgica, la cual tensiona el “deber
ser” a partir de la promocién de una reflexién centrada en la
“existencia del ser”, el mencionado giro tiene en pensadores de
la talla de Wittgenstein, Heidegger, Gadamer -entre otros-, sus
principales propulsores. Para estos filésofos lo relevante no es
el poder definitorio de la palabra

[...] sino el hecho de que es la lengua en su conjunto la que determina
los confines de nuestro pensar... la lengua constituye el horizonte en
el que se circunscribe toda nuestra relacién con el mundo. (FABRIS.
Op.cit., 2001)°

Detengamonos brevemente en la concepcién de lenguaje
promovida por Wittgenstein, la cual coincide con su recorrido
vital e intelectual. En sus primeras obras, dentro de las cuales
se destaca “Tractatus Logico-Philosophicns”, Wittgenstein propone
una concepcion del lenguaje cuya funcion es analoga a la de un
espejo, ya que la palabra se identificatia con la cosa enunciado.
En la segunda etapa de su desarrollo tedrico, el filésofo en
cuestion protagonizé un giro radical el cual fue plasmado en
sus obras Philosopische Gramatik (Gramatica Filosdfica) y Philoso-
pische Untersuchungen (Investigaciones Filosdficas). En “Investigaciones
Filosdficas’, apartandose de una postura apofanica, propone un

78 como

andlisis semi6tico postulando los “juegos de lenguaje
clave de andlisis del problema del significado en el contexto de

las reglas colectivas impuestas por el uso

Comprender el significado de una palabra... es saber como se usa. Sin
embargo, no se trata de un uso indiscriminado o informal, sino de un
uso acotado, localizado y restringido al ambito de influencia de ciertas

reglas que condicionan no soélo la aplicacion, sino también, el alcance y
validez de los “significados”... La teotia de los “juegos de lenguaje’™ es
la construccién conceptual por la que Wittgenstein le otorga la primacia
a las reglas de uso por sobre las reglas y l6gicas de formacion de las
proposiciones. (ALBANO, 2006)""

Comprender el significado
de una palabra. ..
es saber como se usa.

HEsta concepcion del lenguaje nos acerca al caracter equi-
voco del mismo, desde el momento que “Cuando los juegos de
lengnaje cambian, entonces hay un cambio en los conceptos, y con los
concepto cambian los significados de las palabras” (WITTGENSTEIN,
1992, § 65)."

Ahora bien, si la definiciéon de lenguaje se encuentra en
una situacion equivoca, existirfa un vinculo entre los diversos
lenguajes y juegos

Lenguaje, proposiciones, conceptos, no son entidades rigidas ninociones
de las cuales quepa definir su esencia. Su constitutiva pluralidad de con-
figuracién y uso... no es.... signo alguno de una ambigiiedad de fondo;
porque, si es verdad que todo concepto es tal y como viene entendido
en el interior de un juego lingtistico, también lo es que la pluralidad
de los conceptos, de las proposiciones, de los diferentes lenguajes y
de los multiples juegos estan vinculados entre si. Wittgenstein habla
de una suerte de “afinidad”... de una especie de “aire de familia”"?
que conecta entre si a los distintos juegos con los diferentes lenguajes.
(FABRIS. Op. cit., 2001)"

Hsta concepcion hermenéutica del lenguaje, nos “conecta”
conlanociénde “géneros discursivos” propuesta por Bajtin, para
quien las diversas esferas de la actividad de los seres humanos
estan relacionadas con el uso del lenguaje

Por eso esta claro que el caracter y las formas de su uso son tan multi-
formes como las esferas dela actividad humana, [...] Eluso dellenguaje
se lleva a cabo en forma de enunciados (orales y escritos) concretos y
singulares que pertenecen a los participantes de una u otra esfera de la
praxis humana. Estos enunciados reflejan las condiciones especificas y
el objeto de cada una de las esferas no s6lo por su contenido (tematico)
y por su estilo verbal, o sea por la seleccion de recursos léxicos, fraseo-
légicos y gramaticales de la lengua, sino, ante todo, por su comprension
y estructuracién. Los tres momentos mencionados —el contenido
tematico, el estilo y la composicién- estan vinculados indisolublemente
en la totalidad del enunciado y se determinan, de modo semejante, por
la especificidad de una esfera dada de comunicacion. Cada enunciado
separado es, por supuesto, individual, pero cada esfera del uso de la
lengua elabora sus tipos relativamente estables de enunciados, a lo
que denominamos géneros discursivos. La riqueza y diversidad de los
géneros discursivos es inmensa, porque las posibilidades de la actividad
humana son inagotables y porque en cada esfera de la praxis existe todo
un repertorio de géneros discursivos que se diferencia y crece a medida
que se desarrolla y se complica la esfera misma. Aparte hay que poner
de relieve una extrema heterogeneidad de los gener6 discursivos (oral
y esctito). (BAJTIN, 2003)"
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El autor antes mencionado nos alerta sobre la necesidad de
distinguir entre diversos géneros discursivos al manifestar que

[...] De ninguna manera se debe subestimar la extrema heterogeneidad
de los géneros discursivos y la consiguiente dificultad de definicién de
la naturaleza comun de los enunciados. Sobre todo hay que prestar
atencion a la diferencia, sumamente importante, entre géneros discur-
sivos primarios (simple) y secundarios (complejos); tal diferencia no
es funcional. Lo géneros discursivos secundarios (complejos) -a saber,
novelas, dramas, investigaciones cientificas de toda clase, grandes géne-
ros periodisticos, etc.-surgen en condiciones culturales mds complejas,
relativamente mds desarrollada y organizada: comunicacion artistica,
cientifica, sociopolitica, etc. En el proceso de su formacion estos
géneros absorben y reelaboran diversos géneros primatios (simple)
constituidos en la comunicacion discursiva inmediata [...]. (BAJTIN.
Op. cit., 2003)"

Como lo hemos manifestado, o0

las referencias teéricas sobre len-
guajey géneros discursivosala que
nos hemos remitido, se vinculan a
loslenguajes naturales o historicos.
Ahora bien, para contribuir a la
comprensién del complejo mundo
cultural y su dinamica, ¢es posible
trasladar esta reflexion lingtifsticaa
otros universos de signos?

Sobre la relacion de la
semiologia y lingiiistica

En el punto anterior hemos
presentado desarrollos tedricos, a
nuestro entender complementarias,
entorno a las categorfas lenguaje
y género discursivos. Ambos
pensadores remiten sus planteos
al lenguaje propiamente dicho,
coincidiendo en la adjudicacion a
la existencia concreta de los seres humanos el lugar en el cual los
lenguajes ylos géneros discursivos adquieren sentido y significado.

Ahora bien, ¢podemos hablar de la existencia de lenguajes
y género discursivos mas alla de los lenguajes estrictamente
naturales o historicos? Responder a esta interrogante hace
necesario que abordaremos una de las principales discusiones
existentes entre la semiologfa y la lingiifstica. Al respecto Fer-
rater Mora, al presentar el concepto de semiologia, expresa que
desde su origen se puede constatar una fuerte relacion entre
la semiologfa y la lingiifstica, la cual se ha visto marcada por
discusiones en torno a la propia delimitacién conceptual de
ambas categorias. En el origen y el desarrollo de la semiologfa,
Ferdinand de Saussure es un referente ineludible. En su obra
“Curso de lingiifstica general” Saussure plantea que

[...] Se puede... concebir una ciencia que estudie la vida de los signos
en el seno de la vida social... Nosotros la llamaremos semiologfa (del
griego sémeion ‘signo’). Ella nos ensefard en qué consisten los signos
y cudles son las leyes que los gobiernan. Puesto que todavia no existe,

éste no es un tema menor, desde
el momento que la alfabetizacion,
entendida como la ensenanza y
aprendizaje de la lectoescritura y el
calculo, es el mandato identitario
de mayor significatividad de los
sistemas educativos modernos.

no se puede decir qué es lo que ella sera; pero tiene derecho a la exis-
tencia, y su lugar esta determinado de antemano. La lingtistica no es
mas que una parte de esta ciencia general. Las leyes que la semiologfa
descubra seran aplicables a la linglistica, y asi es como la linglistica
se encontrara ligada a un dominio bien definido en el conjunto de los

hechos humanos. (SAUSSURE, 2004)'¢

Con la semiologia como marco general, Saussure expresa
que lalengua “... es un sistema de signos que expresan ideas, y por eso
comparable a la escritura, al alfabeto de los sordomudos, a los ritos simbi-
"7,y a renglén
»18

licos, a las formas de cortesia, a las seitales militares, ete.
seguido agrega “Sdlo gue es el mids importante de todos esos sistemas
Justamente por este cardcter complejo de lalengua “a lingitistica
puede erigirse en el modelo general de toda semiologia, aungue la lengna
10 sea mds que un sistema particular”.
El planteo originario que
L4 ubicada a la linglistica como
referencia del procedimiento
semiolégico -el cual no ha va-
riado sustancialmente- (MORA,
2004)", no ha posibilitado atn la
profundizacién en otros sistemas
de signos. Ahora bien, dicha
situacién no deberfa limitarnos
a pensar otros universos de sig-
nos que puedan constituit otros
lenguajes mas alla de las lenguas
o lenguajes naturales.

Desde una perspectiva pe-
dagogica, éste no es un tema
menor, desde el momento que la
alfabetizacion, entendida como
la enseflanza y aprendizaje de la
lectoescritura y el calculo, es el
mandato identitario de mayor
significatividad de los sistemas
educativos modernos.

Sobre la relacion de la alfabetizacion con los
lenguajes y géneros discursivos

Responder a las interrogantes iniciales® implica habilitar la
posibilidad de pensar sentidos y relaciones no convencionales de
categorias como alfabetizacion, lenguaje y cultura. Profundizar
en los marcos tedricos que habilitan este tipo de discursos nos
desviarfa de la tesis central del presente trabajo, por lo cual
simplemente nos gustaria explicitar que la ampliacion de los
mencionados conceptos hace necesario que nos remitamos,
aunque sea brevemente, a posturas como las de Lotman que
conciben al lenguaje como el centro de la cultura. Al respecto
Warley expresa

[...] que al definir la cultura como un sistemas de signos sometidos a
ciertas reglas Lotman la considera en los términos de un lenguaje; la
cultura aparece... como un “sistema de lengua(s)” cuyas manifesta-
ciones concretas son los textos que ella produce. (Por ello) ninguna
cultura puede ser definida como una sola lengua, por el contrario,
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el plurilinguismo es aquello que la
caracteriza mads frecuentemente.

(WARLEY, 2003)*!

Concepciones como la
mencionada nos remite a un
concepto de cultura entendida
como el conjunto de signos que
- integran el universo semiolo-
gico de una sociedad o grupo
determinado. En este marco
podemos decir que los lengua-
jes naturales (oral y escrito) asf
como el matematico son parte
de un conjunto integrado por
otros sistemas de signos.

Esta propuesta de amplia-
cion del sentido alfabetizador
de la educacién, que ha dado

lugar a denominaciones como

alfabetizaciones emergentes,
“multialfabetizaciones” (COPE, KALANTZIS, 2000 apud BU-
CKINGHAM, 2005),” han sido objeto de ctitica pata autores
como Kress (2005)% y Braslavsky (2004)*, quienes

[...] sefialan que no es conveniente usar el término de “alfabetizacién”
como metéafora. Kress destaca dos razones: por unlado, que esta extension
provoca una extension de los supuestos y practicas de la lectura y de la
escritura a otras formas de representacion (por ejemplo, la imagen o los
gestos), lo que no necesariamente ayuda a ver las profundas diferencias
que las estructuran; por el otro, denuncia una especie de “colonialismo
cultural” que estd dado por la extension del uso anglosajon de “literacy”
a otros contextos en los cuales las nociones especificas (por ejemplo
“alfabetizacion” en el caso del espafiol) no se adecuan demasiado estric-

tamente al original inglés. (DUSSEL, 1; SOUTHWELL, M.)*

Al respecto, nos gustaria hacer tres apreciaciones sobre las
criticas que hemos mencionado. En primer lugar, y recurriendo
al origen y/o significado del término alfabetizacién, categotia
central de los sistemas educativos modernos, podemos cons-
tatar que etimolégicamente se vincula a las dos primeras letras
o signos del alfabeto griego: alfa y beta. De ello se desprende
que la palabra alfabetizacion desde un origen nos vincula a los
signos de un lenguaje, por lo cual, y en términos generales,
podemos decir que la alfabetizacién consiste en la apropiacién
de los cédigos de acceso a uno o multiples lenguajes o géneros
discursivos. Tomando como pié lo anterior agreguemos una
interrogante mas a las ya planteadas: ¢los tinicos lenguajes exis-
tentes son los naturales, entendiendo por tales los producidos
en el curso de la evolucién psicoldgica e historica, ejemplo
de los cuales son el copto, el griego, el sueco, el espafiol...?
(MORA, 2004).” Responder a esta interrogante en la actuali-
dad implica necesariamente trascender el sentido restringido
del lenguaje, habilitando la existencia de otros lenguajes mas
alla de los naturales.

En segundo lugar compartimos las apreciaciones de Dussel
y Southwell, quienes expresan que

Sin desconocer las criticas mencionadas, consideraremos que es mas
lo que se gana que lo que se pierde en esta adopcion de la metafora de
“alfabetizaciones” para hablar de los saberes basicos... Buckingham
(2007), partidario de usar el término, sefiala que introducirlo implica
datles legitimidad a estos saberes, e incorporatlos aun curriculum basico
que deben aprender todos los ciudadanos, (ademas entiende) que la
alfabetizacion hace referencia a la posibilidad de acceder a un cédigo o
lenguaje y también de comprenderlo y usarlo creativamente. Creemos
que en torno a esas tres acciones (acceso, comprension y creatividad)
podrian estructurarse contenidos interesantes y relevantes que aporten
ala formacion intelectual, ética y estética de los estudiantes. (DUSSEL;
SOUTHWELL)*

La tercera apreciacion que realizaremos, quiza colabore a
matizar las diferencias expuestas en el parrafo anterior. Si bien
compartimos que hablar de alfabetizacién no tiene por qué re-
mitirse solamente a los lenguajes orales escritos y matematicos,
quizas convenga precisar que la “dilatacién” de los limites del
concepto alfabetizacién comprendela ensefianza y el aprendizaje
de saberes relacionados a ciertos lenguajes y géneros discursos,
en cuya seleccion habra que profundizar a los efectos de definir
las propuestas curriculares. Hagamos a continuacién algunas
consideraciones al respecto.

SOBRE LA MATERIALIZACION DE UN
MODELO INTEGRAL DE ALFABETIZACION

Comenzamos el presente trabajo con una presentacion y criti-
caala pedagogia de las competencias. En un segundo momento
abordamos los conceptos de lenguaje y discurso, a los efectos de
fundamentar la pertinencia de lo que hemos denominado una
“dilatacion” de los limites conceptuales de la alfabetizacion. A
continuacién trabajaremos tematicas relacionados al curtriculo
de una propuesta de alfabetizacion integral, asi como las impli-
cancias de una enseflanza integral.

Sobre la ampliacion del fin alfabetizador
de la educacion

Haciéndonos eco de la antedicha “dilatacién” de los limites
conceptuales, podemos decir que la alfabetizacion consistirfa en
el acceso a los lenguajes y géneros discursos mas significativos
de nuestra cultura.

Al respecto nos resultan inspiradoras las siguientes palabras
de Wittgenstein “Tos lmites de mi lenguaje significan los limites de mi
mmndo” (Tractatus Logico-Philosophicus, 1999, & 5.6).* Justamente
de esto trata la alfabetizacion, posibilitar a los sujetos el acceso al
mayor nimero de lenguajes y géneros discursivos (o al menos los
mas significativos) para que puedan integrarse y habitar la mayor
cantidad de mundos y/o culturas posibles. Ahora bien, ¢hay len-
guajes y géneros discursivos que tengan mayor poder integrador
que otros? Entendemos que sf, y para la distribucion de éstos
es para lo que se crearon los sistemas educativos democraticos.

A modo de una primera sintesis nos gustarfa proponer una
respuesta a la siguiente interrogante: sCuales son los principales
lenguajes y géneros discursivos alos que tienen que acceder todos
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los ciudadanos que habitan un pafs democratico? Responder a
estas interrogantes nos ponen ante la necesidad de proponer
el curriculo de una propuesta de alfabetizacion integral, el cual
deberfa al menos contemplar los siguientes elementos:

* consideramos que los lenguajes necesarios para una alfabe-
tizacion integral son al menos los siguientes: los naturales o
histéricos, el matematico, el artistico y el corporal;

* lainteraccion de estos lenguajes posibilitan la generacion asi
como el acceso a una serie de géneros discursivos de capital
importancia para profundizar la participacién en nuestra
cultura: el cientifico, el tecnoldgico/digital y el ético/demo-
cratico sustentado en los Derechos Humanos;

* enelcaso dela Educacion Técnica-Tecnolégica-Profesional
debemos introducir los géneros discursivos propios de cada
rama de especializacion.

En funcién de lo anterior podemos decir que el acceso
a estos lenguajes nos remite a una parte fundamental de los
elementos centrales de la identidad de la educacion en general
y de la educacién media en particular. Un curriculo educativo
medio justamente nos tiene que brindar el “A, B, C” necesario
pata apropiarnos y/o profundizar en los mencionados lenguajes
y géneros discursos. Una enseflanza que tienda a asegurar el acce-
der los mencionados lenguajes y discursos es lo que posibilita la
formacion de ciudadanos reales, desde el momento que son los
que nos habilitan a participar de una herencia a la que tenemos
derecho y en las decisiones que forjan los mundos personales y
colectivos actuales y posibles.

Sobre la ensefianza en el marco
de una alfabetizacion integral

En este apartado procuraremos mantener la coherencia con
las concepciones de lenguaje y discurso propuestos, las cuales si
no son acompafiados de una propuesta pedagdgica y didactica
alternativa con base material, no pasara de ser un conjunto de

para la pedagogia de las
competencias, la relacion de los
saberes con los fendmenos sociales
tangibles o intangibles es clave,
asi como la biisqueda de un nodo
de ensenianza que trascienda la
fragmentacion asignaturista.

enunciados carentes de sentido y potencial transformador. Para
Wittgenstein y de Bajtin los lenguajes y géneros discursivos
respectivamente, forman parte de una actividad, de una forma
de vida relacionada a la existencia concreta de los sujetos. El
significado de los lenguajes y discursos dependen de su uso por
lo cual el contexto esta integrado a la propia accion lingtiistica
y discursiva.

Desde esta concepcion, al igual que para la pedagogia de
las competencias, la relacién de los saberes con los fenémenos
sociales tangibles o intangibles es clave, as{ como la biasqueda
de un modo de ensefanza que trascienda la fragmentacion asig-
naturista. Por tal motivo consideramos que una alfabetizacion
integralimplica una practica docente integradala cual comprende:
* Eltrabajo delos docentes en un mismo espacio-tiempo. Este

aspecto comprende una accion conjunta de planificacion de

los equipos de docentes yla resolucion de dos o mas docentes
de un mismo espacio aulico concreto.
* Elabordaje colectivo y comun de los objetos de ensefianza.

Ciertamente estas modalidades de trabajo docente no son
absolutas ni las—unicas, si bien surgen, como decfamos en la
introduccion de este trabajo, a partir de una experiencia pedago-
gica concreta. Ahora bien, lo que si entendemos fundamental es
que se comprendan que sin una transformacioén material de las
practicas concretas no sera posible trascender la enunciacion de
conceptos que adornen discursos desenraizados de la existencia
concreta de las practicas educativas.

Remitiéndonos al caso de las propuestas educativas
tecnoldgicas-profesionales el integrar al curriculo asignaturas
de formacién general, si bien es un paso imprescindible, no es
suficiente para generar una propuesta integral de alfabetizacion.
Propiciar espacios docentes integrados (de planificacion y de
resolucion conjunta de situaciones aulicas en torno a objetos
comunes) es una modalidad de trabajo alternativa a los modelos
educativos fragmentados, los cuales dan lugar a situaciones y al
planteos de interrogantes paradigmaticas de estudiantes como
la que transcribimos a continuacion: “Profe sel dtono gue dimos en
fisica la semana pasada tiene algo que ver con el dtomo que estamos dando
en guimica?”™

Otro aspecto que favorece el desarrollo de propuestas
educativas integradas como las propuestas, se relaciona con
la posibilidad de trascender la mencionada fragmentacion, sin
perder de vista el valor de los saberes disciplinares, los cuales
siguen siendo la “estructura estructurante” del amplio universo
de conocimiento existentes. Inclusive entendemos que proyectar
un curriculo que desconozca la estructura disciplinar y que no
las contemple en su justa medida, no solo se encontrara con la
resistencia de los colectivos docentes, sino que comprometera
los adecuados procesos de aprendizaje de los estudiantes.

REFLEXIONES PARA SEGUIR DIALOGANDO

La resignificacion y extension de categorfas como lenguaje,
discurso yalfabetizacion, asi como su vinculacion con el concepto
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de cultura, son una oportunidad para trascender la ambigtiedad
de categotias como competencias,” desde el momento que la
apropiacion de los lenguajes y discursos, en el sentido en que
los hemos definido, comprende la formacion de sujetos con las
competencias para operar en los ambitos cotidianos de nuestra
existencia, dentro de los cuales si bien comprendemos alos labo-
rales no solo nos limitamos a ellos. En este contexto la educacion
se transforma en un proceso permanente desde el momento
que siempre estamos necesitados de acceder a nuevos lenguajes
y discursos para relacionarnos con mundos nuevos y diversos.

En regimenes democraticos no es
posible concebir la mejora de los
estandares de calidad educativa en
Jforma independiente y en detrimento
de la justicia social.

Hemos fundamentado la pertinencia de construir modelos
pedagogicos alternativos, basicamente enla necesidad de generar
una praxis que posibilite resignificar el sentido de las politicas
educativas mas alla de las necesidades del mercado en general
y del laboral en particular. L.a agenda educativa debe propiciar
la formacion de ciudadanos integrales, capaces de generar, a
modo de ejemplo, practicas y movimientos que contribuyan a un
equilibrio ecolégico, sin el cual la propia vida de los seres huma-
nos se vera comprometida en mayor medida que la actualidad.
Con lo manifestado no estamos afirmando que las propuestas
educativas deban estar de espaldas a las necesidades laborales de
nuestras sociedades. Muy por el contrario, lo que aparece como
una necesidad imperiosa es que la matriz laboral y productiva
que no siga alimentando un capitalismo financiero, cuya matriz
consumista e individualista ha tenido una incidencia directa en
la generacion de las ultimas tres crisis globales que han tenido
lugar en los ultimos diez afios. Mas aun, fenémenos como la
constatacién de que los grandes responsables de las crisis per-
manezcan a cargo y continuen recibiendo enormes dividendos
ofende la conciencia critica de la humanidad, y hace imperiosa la
necesidad de crear y concretar alternativas sustentadas en utopias
que nos orienten hacia sociedades mas justas. L.a educaciéon no
es ajena a esta situacion, desde el momento que acontecimientos
de recientes data cuestionan profundamente sistemas modélicos
como el chileno. En regimenes democraticos no es posible con-
cebir la mejora de los estandares de calidad educativa en forma
independiente y en detrimento de la justicia social.

En este marco consideramos oportuno rescatar las tradicio-
nales raices alfabetizadoras de nuestros sistemas educativos, as{
como profundizar la concrecién de politicas educativas cuyo
sentido sea el garantizar el derecho a la educacion del cual son
portadores los ciudadanos de los paises democraticos en general
y de nuestra Latinoamérica en particular.
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acceso publico a todos los ciudadanos?
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Este es un relato de una intervencion real de un estudiante en una clase de
la asignatura Quimica de una Escuela Técnica.

Ademis del enriquecimiento del sentido de las propuestas educativas, ubi-
carnos desde una légica alfabetizadora puede allanar los caminos de didlogo
necesarios para la construccién politicas puablicas capaces de garantizar el
derecho a la educacion de sus ciudadanos. A modo de ejemplo, en Uruguay
la significacion de la categoria “competencias” ha sido particularmente con-

flictiva, al punto de que el solo uso del término en cuestion genera de por
imposibilidad de arribar a acuerdos.

ABSTRACT

Marcelo Ubal. Developing comprehensive educational
policies.

This article addresses the creation of new meanings as well as con-
tributions towards the exchange of ideas needed 1o create adequate
edncation policies (elementary and higher), based npon the analysis
of various educational policies related to technological and vocational
edncation in Urnguay. In order to provide elements that transcend
the interventions promoted by and linked to neoliberal policies, the
author offers a review of categories such as culture, literacy, langnage
and genres. Finally, along the lines of the conceptual definition above,
the anthor highlights some key issues that should be taken into
account for the development of comprehensive educational policies.

Keywords: Comprebensive Literacy; Langnage; Speech; Right
to Education.

RESUMEN

Marcelo Ubal. Haciaunapedagogia de la educacion integral.

A partir del andlisis de diversas politicas educativas vinculadas a la
edncacion tecnoldgica-profesional de Urnguay, el presente articulo se
propone aportara la generacion de nuevos sentidos, asi como contribuir
a la creacion de espacios de didlogo necesarios para la generacion
de politicas educativas de nivel media (bdsico y superior). Con el
[in de aportar elementos que trasciendan los discursos promovidos y
asociados a politicas neoliberales, desarrollamos y propondrenos una
reflexidn en torno a las categorias alfabetizacion, cultura, lengnaje
y géneros discursivos. Finalmente, y en coberencia con la mencio-
nada delimitacion conceptual, esbozamos alguno de los principales
aspectos que entendemos deben ser tenidos en cuenta en el desarrollo
de politicas educativas integrales.

Palabras clave: A/lfabetizacion Integral; 1enguaje; Discurso;
Derecho a la educacion.
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AS NOVAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A EDUCACAO BASICA
E SUAS IMPLICACOES NA EDUCACAO
PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO

Francisco Aparecido Cordio”

Resumo

O artigo apresenta o arcabouco legal que regulamenta os diferentes niveis e as modalidades da Educagao Basica no

Brasil, em especial suas implica¢cbes na Educacio Profissional e Tecnolégica, considerada como uma modalidade

transversal a Educacio Basica e ao ensino superior. Descreve, ainda, as ideias-forcas que orientaram a construcao

das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica e suas modalidades de ensino, bem como seus

impactos na organiza¢do e gestdo dos curriculos nas escolas. A partir da perspectiva da interdisciplinaridade e

da transversalidade, esclarece o autor o conceito de matriz curricular e apresenta, em primeira mio, os pontos

convergentes entre as Diretrizes Curriculares da Educacio Basica e as da educacio profissional técnica de nivel

médio, esta ultima em processo de analise e debate para aprovacao pela Camara de Educacao Basica do Conselho

Nacional de Educacao.

Palavras-chave: Educagio Profissional e Tecnoldgica; Edncagio Basica; Diretrizes Curriculares; Legislacao Educacional.

INTRODUCAO

A atual LDB —Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢ao Nacio-
nal' define? apenas dois niveis para a educacio escolat: o nivel
da Educacio Basica e o nfvel da Educagao Superior. O nivel
da Educagao Basica tem como sua primeira etapa a Educacio
Infantil; como nucleo central, o Ensino Fundamental; e como
etapa final, o Ensino Médio.

A Educacio Infantil, como “primeira etapa da Educacio
Basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psico-
légico, intelectual e social, complementando a acdo da familia

95 3

e da comunidade”’ e serd oferecida “em creches ou entidades

equivalentes, para ctiancas de até trés anos de idade™
“pré-escolas, para criancas de quatro a seis anos de idade”> que
3 (_; bl

completarem quatro anos de idade até o dia 31 de margo do ano

¢ cm

damatriculainicial na pré-escola, segundo Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educac¢io Infantil.’

" Consultor Edncacional — Consultoria Educacional Peabirn (Sdo Panlo); presidente da
Cimara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educacio. E-mail: fa.cordao(@)
wol.com.br

Recebido para publicacao em: 12.09.2011.

Para as criangas que completarem seis anos de idade até o dia

31 de marco do ano da matricula inicial do Ensino Fundamental

de noveanos, de acordo com as Diretrizes Cutriculares Nacionais

para o Ensino Fundamental,” serd obrigatéria a matricula no

Ensino Fundamental, o qual tera sua oferta gratuita na escola

publica e “terd por objetivo a formacio basica do cidadao”.?
De acordo com a LDB, o Ensino Fundamental atingira o

seu objetivo primeiro de propiciar a formagao basica do cidadao
mediante:

1. desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como
meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
calculo;

2. compreensiao doambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta
a sociedade;

3. desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em
vistaaaquisi¢ao de conhecimentos e habilidades e a formacio
de atitudes e valores;

4. fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solida-
riedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a
vida social (BRASIL. Lein®9.394/1996, art. 32,incisos I-1V).?

O Ensino Médio, como “etapa final da Educacio Basica,
com duracio minima de trés anos, terd como finalidades™"’

seguintes:

as
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1. consolidacio e aprofundamento dos conhecimentos adqui-
ridos no Ensino Fundamental, possibilitando o prossegui-
mento dos estudos;

2. preparacio basica para o trabalho e a cidadania do educan-
do, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condi¢oes de ocupacio
ou aperfeicoamento posteriores;

3. aprimoramento do educando como pessoahumana, incluindo
aformacio éticae o desenvolvimento daautonomiaintelectual
e do pensamento critico;

4. compreensio dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica,
no ensino de cada disciplina.

Entre outras diretrizes a serem observadas, o curriculo do
Ensino Médio devera, além de adotar “metodologias de ensino
e de avaliagio que estimulem a iniciativa dos estudantes”,!
destacar “a educacdo tecnoldgica basica, a compreensio do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico
de transformacio da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa
como instrumento de comunica¢io, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania”."

De acordo com a atual LDB, todos os “cursos do Ensino
Médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento
de estudos”,?
liacdo “serdo organizados de tal forma que, ao final do Ensino

Médio, o educando demonstre”:'*

e seus conteudos, metodologias e formas de ava-

1. dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que pre-
sidem a produg¢do moderna;
2. conhecimento das formas contemporaneas de linguagem.'

<fhasd Tt
<body texts .
bgeolar="#FTFE:
<table width="Ll0u.
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<td widti=*200
<
<td valigs="t
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A Eduncacao Profissional e
Tecnoldgica, no cumprimento dos
objetivos da Educagao Nacional,

integra-se aos diferentes niveis
e modalidades de educacao e ds
dimensoes do trabalho, da ciéncia e
da tecnologia.

Como modalidades da Educacio Basica,a LDB atual prevé a
Educagio de Jovens e Adultos e a Educacao Profissional e Tec-
noldgica. “A educagio de jovens e adultos sera destinada aqueles
que nio tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino

Fundamental e Médio na idade proptia”. '

Cabe aos sistemas de
ensino assegurar “gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
nao puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alu-
nado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho, mediante
cursos e exames”."” O “Poder Publico viabilizard e estimulard
o0 acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante
agoes integradas e complementares entre si”.'®

Desde 2008, novo dispositivo legal incluido na LDB define
que “a Educacio de Jovens ¢ Adultos devera articular-se, pre-
ferencialmente, com a Educacio Profissional”.!” “A Educacio
Profissional e Tecnolégica, no cumprimento dos objetivos da
Educac¢io Nacional, integra-se aos diferentes niveis ¢ modali-
dades de educacio e as dimensoes do trabalho, da ciéncia e da

tecnologia.”®

Os cursos de Educagio Profissional e Tecnoldgica poderdo ser organi-
zados por eixos tecnologicos, possibilitando a construcao de diferentes
itinerarios formativos, observadas as normas do respectivo sistema e
nivel de ensino.”!

De acordo com o novo ordenamento legal definido em
2008, a Educacio Profissional e Tecnolégica abrangera os
seguintes cursos:

1. formagao inicial e continuada ou qualificagdo profissional;
2. educagio profissional técnica de nivel médio;
3. educagio profissional tecnolégica de graduagido e pos-

-graduagio.

A “Educacio Profissional sera desenvolvida em articulacio
com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educagio
continuada, em institui¢des especializadas ou no ambiente de
trabalho”.? Afirma ainda o texto legal que “institui¢oes de Edu-
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cagdo Profissional e Tecnoldgica, além dos seus cursos regulares,
oferecerio cursos especiais, abertos a comunidade, condicionada
a matticula a capacidade de aproveitamento e ndo necessatia-
mente ao nivel de escolaridade”.** Mais ainda: “o conhecimento
adquirido na Educacio Profissional e Tecnoldgica, inclusive
no trabalho, podera ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e
certificagdo pata prosseguimento ou conclusio de estudos”.®

A modalidade da Educacio Profissional e Tecnologica conta
com um tratamento especial na atual LDB, uma vez que ela
atende a dois dos direitos fundamentais do cidadao, que devem
ser assegurados “a crianca e ao adolescente, com absoluta prio-
ridade”,* pela familia, pela sociedade ¢ pelo Estado: o direito
a educacdo e o direito a profissionalizacdo. A Constituicdo
Federal brasileira, em seu art. 205, estabelece que “a educacao,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.?’

A LDB, ao reproduzir o mandamento constitucional, incluiu
a expressao “inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidatiedade humana”.”® Essa “qualificagdo pata o trabalho”

ou “formacao para o trabalho”?

objetiva garantir o direito a
profissionalizacio do cidadio trabalhador.

Desde 2008* esta legalmente garantido que o Ensino Mé-
dio, atendida a formacio geral do educando, podera preparar
o cidadio para o exetcicio de profissdes técnicas.” Assim, o
Ensino Médio passou a assumir, também, além de seu objetivo
primordial de “preparacio basica para o trabalho e a cidada-
nia”,** facultativamente, a incumbéncia da oferta da habilita-
¢do profissional, preparando cidadios trabalhadores “para o

exercicio de profissoes técnicas”,”

cujos programas poderdo
ser desenvolvidos “nos préprios estabelecimentos de Ensino
Médio ou em cooperacdo com instituicbes especializadas em
educacgio profissional”.*

Especificamente em relacio a Educacio Profissional Técnica
de Nivel Médio, esta podera ser desenvolvida nas seguintes formas:
1. articulada com o Ensino Médio;

2. subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido

o Ensino Médio.

A Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio devera
observar:

1. os objetivos e as defini¢des contidos nas Diretrizes Curri-
culares Nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de
Educacao;

2. as normas complementares dos respectivos sistemas de
ensino;

3. as exigéncias de cada instituicio de ensino, nos termos de
seu projeto pedagdgico.”

Essamodalidade da Educacao Profissional Técnica, ofertada
na forma articulada,*® sera desenvolvida de forma:
1. integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
Ensino Fundamental, sendo o curso planejado de modo a
conduzir o aluno a habilitacdo profissional técnica de nivel

médio, namesma instituicao de ensino, efetuando-se matricula
unica para cada aluno;

2. concomitante, oferecida a quem ingresse no Ensino Médio
ou ja o esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas
para cada curso.”

A oferta na forma concomitante podera ocorrer:

1. na mesma instituicio de ensino, aproveitando-se as oportu-
nidades educacionais disponiveis;

2. eminstituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as opor-
tunidades educacionais disponiveis em institui¢Ses;

3. em instituicoes de ensino distintas, mediante convénios
de intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao
desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado.™

de fato, a modalidade de Educacdo
Profissional e Tecnoligica pode ser
considerada nma modalidade de
educagao transversal a Educacao
Bdsica e a Educacao Superior.

De qualquer forma, “os diplomas de cursos de Educacio
Profissional Técnica de Nivel Médio, quando registrados, terdo
validade nacional e habilitardo ao prosseguimento de estudos
na Educacio Superior”.”” Além disso, os cursos de Educagio
Profissional Técnica de Nivel Médio, nas formas articulada
concomitante e subsequente, quando estruturados e organizados
em etapas com terminalidade, possibilitardo a obtencao de cer-
tificados de qualificacdo para o trabalho apds a conclusio, com
aproveitamento, de cada etapa que caracterize uma qualificacdo
para o trabalho.

Os cursos de Educacio Profissional Tecnologica, de gradua-
¢ao e de pos-graduacio, por sua vez, “organizar-se-a0 por eixos
tecnolégicos, possibilitando a construcio de diferentes itinerarios
formativos, observadas as normas do respectivo sistema e nivel
de ensino”.*’ Tais cutsos “organizat-se-do, no que concerne a
objetivos, caracteristicas e duracio, de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional
de Educacio”.*

Assim, de fato, a modalidade de Educac¢iao Profissional e
Tecnoldgica pode ser considerada uma modalidade de educacio
transversal a Educagao Basica e a Educacio Superior. A LDB
atual apresenta, ainda, outras modalidades de educacio e ensino
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de forma transversal a Educac¢io Bésica e a Educacio Superior.
A primeira delas ¢ a da Educagao Especial, entendida como
“modalidade de educacio escolar oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino”.* Outra é a Educacao a Distancia,
a qual devera ter seu desenvolvimento incentivado pelo Poder
Publico, “em todos os niveis e modalidades de ensino e de
educacio continuada”.®

Além dessas modalidades transversais de educacio, o Sistema
de Ensino da Unido, com a colaboracdo das agéncias federais
de fomento 2 cultura e de assisténcia aos indios, desenvolverd
programas integrados de ensino e pesquisa para oferta de edu-
cacao escolar bilingue e intercultural aos povos indigenas.” Para
tanto, “a Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de
ensino no provimento da educacio intercultural as comunida-
des indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino

25 45

e pesquisa”.® Ja no que se refere a oferta de Educacio Basica
para a populacio rural, os sistemas de ensino promoverio as
adaptacoes necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida
rural e de cada regiao.*

Hsse ¢ o arcabouco legal com o qual trabalhou a Camara
de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacio para
definir as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para

a Educacio Basica.”’

DireTRIZES CURRICULARES INACIONAIS
PARA A EDUCAGCAO BAsica

No histético do Patecer CNE/CEB n° 07/2010," que es-
tabeleceu as bases para a definicao das Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educag¢ao Basica, o Conselho Nacional
de Educacio ressaltou que

anecessidade de definicao de Diretrizes Curticulares Nacionais Gerais
para a Educagao Basica estd posta pela emergéncia da atualizagio das
politicas educacionais que consubstanciam o direito de todo brasileiro
a formagao humana e cidada e a formagio profissional, na vivéncia e
convivéncia em ambiente educativo.

A Camara de Educacio Basica apresenta os seguintes obje-
tivos para essas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacio Basica:

1. sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Edu-
cacdo Basica contidos na Constituicao, na LDB e nos
demais dispositivos legais, traduzindo-os em orienta¢Ges
que contribuam para assegurar a formacao basica comum
nacional, tendo como foco os sujeitos que dio vida ao
curriculo e 2 escola;

2. estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar
a formulagdo, execucdo ¢ avaliagdio do projeto politico-
-pedagdgico da escola de Educagio Basica;

3. otientar os cursos destinados a formacao inicial e continu-
ada de profissionais — docentes, técnicos, funcionarios — da
Educacao Bisica, os sistemas educativos dos diferentes entes
federados e as escolas que os integram, indistintamente da
rede a que pertencam.

Durante a trajetoria de construgao das Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educac¢do Basica, foram consideradas as
seguintes ideias-for¢as que orientaram a construcio do patrecer
normativo:

1. as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educa-
¢ao Basica devem presidir as demais diretrizes curriculares
especificas para as etapas e modalidades, contemplando o
conceito de Educacio Basica, principios de organicidade,
sequencialidade e articulagao, relacdo entre as etapas e mo-
dalidades: articulacdo, integracio e transicao;

2. opapel do Estado na garantia do direito a educacio de quali-
dade, considerando que a educagio, como direito inalienavel
de todos os cidadaos, ¢ condi¢do primeira para o exercicio
pleno dos direitos humanos, tanto dos direitos sociais e
economicos quanto dos direitos civis e politicos;

a educagdo, como direito inaliendvel
de todos os cidadaos, ¢ condigdo
primeira para o exercicio pleno dos
direitos humanos, tanto dos direitos
sociais e econdmicos quanto dos
direitos civis e politicos

3. a Educac¢io Basica como direito é considerada, contextuali-
zadamente, em um projeto de Nag¢do, em consonancia com
os acontecimentos e suas determinacoes historico-sociais e
politicas no mundo;

4. adimensao articuladora da integracao das Diretrizes Curri-
culares Nacionais compondo as trés etapas e as modalidades
da Educacio Basica, fundamentadas na indissociabilidade
dos conceitos referenciais de cuidar e educar;

5. apromocao e a ampliacio do debate sobre a politica curri-
cular que orienta a organizacao da Educagao Basica como
sistema educacional articulado e integrado;

6. ademocratiza¢io do acesso, permanéncia e sucesso escolar
com qualidade social, cientifica e cultural;

7. aarticulacio da educacio escolar com o mundo do trabalho
e a pratica social;

8. a gestdo democratica e a avaliacdo;

9. aformagcio e a valorizacio dos profissionais da educacio;

10. o financiamento da educac¢io e o controle social.
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Além disso, considerou-se que a LDB atual ji estava com-
pletando mais de 13 anos de vigéncia e que ja recebera, parti-
cularmente em relacao a Educacio Basica, em suas diferentes
etapas e modalidades, de modo especial quanto a Educacio
Profissional e Tecnolégica, uma série de alteragdes significativas.
Assim, ja estava passando a hora de se concretizar a definicdo de
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais paraa Educacdo Basica
por parte do Conselho Nacional de Educacio.

Ap6s edigao da Lei n® 9.475/1997, que alterou o art. 33 da
LDB, prevendo a obrigatoriedade do respeito a diversidade cul-
tural e religiosa do Brasil, outras leis promoveram significativas
modificacdes na LDB em relacio 2 Educacio Basica.”

O Patecer CNE/CEB n° 07/2010% ressaltou que a maiot
parte dessas modificagdes tem relevancia social, porque propiciaa
reorganizacdo de aspectos significativos da Educacio Basica,em
termos de ampliacao do acesso das criangas ao mundo letrado,
assegurando-lhes outros beneficios concretos que contribuem
para o seu desenvolvimento pleno, orientado por profissionais
especializados. Nesse sentido, destaca-se que a LDB foi alterada
pela Lei n° 10.287/2001 pata responsabilizat a escola, o Con-
selho Tutelar do Municipio, o juiz competente da comarca e
o representante do Ministério Publico pelo acompanhamento
sistematico do percurso escolar das criancas e dos jovens. Este
¢, sem duvida, um dos mecanismos que, se for efetivado de
modo continuo, podem contribuir significativamente para a
permanéncia do estudante na escola.

Destaca-se, também, que foi incluido, pela Lei n®
11.700/2008, o inciso X no art. 42 da LDB, fixando como de-
ver do Estado efetivar a garantia de vaga na escola publica de
Educacio Infantil ou de Ensino Fundamental mais préxima de
sua residéncia a toda crianga, a partir do dia em que completar
quatro anos de idade. Outras leis, entretanto, propriamente,
ndo alteram a redacdao da LDB, mas apenas agregam-lhe com-
plementagoes, como € o caso da Lei n®9.795/1999, que dispoe
sobre a Educacio Ambiental e institui a Politica Nacional de
Educacio Ambiental; da Lei n° 10.436/2002, que dispde sobre
a lingua brasileira de sinais (libras); da Lei n® 10.741/2003, que
dispde sobte o Estatuto do Idoso; da Lei n® 9.503/1997, que
institui o Codigo de Transito Brasileiro; da Lein®11.161/2005,
que dispoe sobre o ensino da lingua espanhola; bem como do
Decreto n° 6.949/2009, que promulga a Convencio Interna-
cional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, assinados em Nova Iorque, em 30 de
marco de 2007.

Para a analise de mérito das Diretrizes Curriculares Gerais da
Educacio Bisica, o Parecer CNE/CEB n® 07/2010 vai buscar
na Constituicao Federal os “fundamentos que orientam a na¢io
brasileira” para a constru¢do de um “Estado democratico de
direito”, que tem como fundamentos: “asoberania, a cidadania, a
dignidade da pessoa humana, os valores sociais do trabalho e da
livte iniciativa, o pluralismo politico”.”" A Camara de Educacio
Basica entende que

nessas bases assentam-se os objetivos nacionais e, por consequéncia,
o projeto educacional brasileiro: construir uma sociedade livre, justa e
solidaria; garantir o desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a

marginalizacio e reduzir as de-
sigualdades sociais e regionais;
promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca,
sexo, cot, idade e quaisquer ou-
tras formas de discriminacio.*

As bases que ddo susten-
tacdo ao projeto nacional de
educagio, nos termos do refe-
rido parecer, responsabilizam
o Poder Publico, a familia, a
sociedade ¢ a escola pela ga-
rantia a todos os estudantes
de um ensino ministrado com

base nos seguintes principios
muito bem caracterizados em
nossa atual LDB,” a partir do
mandamento constitucional:

I—igualdade de condi¢oes para
0 acesso, inclusio, permanéncia e sucesso na escola;

IT — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

III — pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas;

IV — respeito a liberdade e aprego a tolerancia;

V — coexisténcia de institui¢bes publicas e privadas de ensino;

VI — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII — valorizacao do profissional da educagao escolar;

VIII — gestao democratica do ensino publico, na forma da legislagio
e normas dos sistemas de ensino;

IX — garantia de padrio de qualidade;

X — valoriza¢do da experiéncia extraescolar;

XI—vinculagao entre a educacio escolar, o trabalho e as praticas sociais.

Nessa perspectiva, o Parecer CNE/CEBn207,/2010 (op. cit.,
20107 julga “oportuno e necessatio considerar as dimensdes do
educar e do cuidar, em sua inseparabilidade, buscando recuperar,
para a funcao social da Educagdo Basica, a sua centralidade, que
¢ o estudante”. A Camara entende que

educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo acolher, ouvir,
encorajar, apoiar, no sentido de desenvolver o aprendizado de pensar
e agir, cuidar de si, do outro, da escola, da natureza, da 4gua, do Pla-
neta. Educar ¢, enfim, enfrentar o desafio de lidar com gente, isto ¢é,
com criaturas tio imprevisiveis e diferentes quanto semelhantes, ao
longo de uma existéncia inscrita na teia das relacbes humanas, neste
mundo complexo. Educar com cuidado significa aprender a amar sem
dependéncia, desenvolver a sensibilidade humana na relagao de cada
um consigo, com o outro e com tudo o que existe, com zelo, ante
uma situagdo que requer cautela em busca da formagio humana plena.

Nesse contexto, a Camara ainda alerta que

apenas pelo cuidado ndo se constréi a educagio e as dimensoes que a
envolvem como projeto transformador e libertador. A relagio entre
cuidar e educar se concebe mediante internalizacdo consciente de
eixos norteadores, que remetem a experiéncia fundamental do valor,
que influencia significativamente a defini¢io da conduta, no percurso
cotidiano escolar. Nao de um valor pragmatico e utilitario de educacao,
mas do valor intrinseco aquilo que deve caracterizar os comporta-
mentos de seres humanos, que respeitam a si mesmos, aos outros, a
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circunstancia social e ao ecossistema. Este valor esta fundamentado
na ética e na estética, que rege a convivéncia do individuo no coletivo,
que pressupoe relagdes de cooperagio e solidariedade, de respeito a
alteridade e a liberdade. Cuidado, por sua prépria natureza, inclui duas
significagoes basicas, intimamente ligadas entre si. A primeira consiste
na atitude de solicitude e de atengiio para com o outro. A segunda ¢é
de inquietagao, sentido de responsabilidade, isto ¢, de cogitar, pensar,
manter aten¢ao, mostrar interesse, revelar atitude de desvelo, sem perder
aternura,” compromisso coma formagio do sujeito livte eindependente
daqueles que o estio gerando como ser humano capaz de conduzir o
seu processo formativo, com autonomia e ética. Cuidado ¢, pois, um
principio que norteia a atitude, o modo pratico de realizar-se, de viver
¢ conviver no mundo.

Por isso, na escola, o processo educativo nao comporta uma atitude
parcial, fragmentada, recortada da agdo humana, baseada somente
numa racionalidade estratégico-procedimental. Inclui ampliagao das
dimensoes constitutivas do trabalho pedagégico, mediante verificagio
das condi¢oes de aprendizagem apresentadas pelo estudante e busca de
solugdes junto a familia, aos 6rgaos do Poder Publico, a diferentes seg-
mentos da sociedade. Seuhorizonte
de a¢do abrange a vida humana em
sua globalidade. F essa concepgio de
educaciointegral que deve orientara
organizagio daescola, o conjunto de
atividades nela realizadas, bem como
as politicas sociais que se relacionam
com as praticas educacionais. Em
cada crianca, adolescente, jovem ou
adulto, ha uma criatura humana em
formacio e, nesse sentido, cuidar
e educar sio, a0 mesmo tempo,
principios e atos que orientam e dio
sentido aos processos de ensino, de
aprendizagem e de construcio da
pessoa humana em suas multiplas
dimensoes.™

Em relagio as formas de orga-
niza¢do curricular paraa Educagio
Basica, o Parecer CNE/CEB n°
07/2010, da Camara de Educacio
Basica do Conselho Nacional de
Educagio,” registra o seguinte:
“Retoma-se aqui o entendimento
de que curriculo é o conjunto de
valores e praticas que proporcionam a produgio e a socializa¢do
de significados no espago social e que contribuem, intensamente,
para a construcdo de identidades sociais e culturais dos estudan-
tes.” O parecer reitera, ainda, que deve difundir os valores funda-
mentais do interesse social, dos direitos e deveres dos cidadaos,
do respeito a0 bem comum e a ordem democratica, bem como
considerar as condi¢oes de escolaridade dos estudantes em cada
estabelecimento, a otientagdo para o trabalho, a promogao de
praticas educativas formais e nio formais.

Na Educagio Bisica, a organizacio do tempo curricular
deve ser construida em fun¢io das peculiaridades de seu meio
e das caracteristicas proprias dos seus estudantes, ndo se res-
tringindo as aulas das varias disciplinas. O percurso formativo
deve, nesse sentido, ser aberto e contextualizado, incluindo nio
s6 os componentes curriculares centrais obrigatorios, previstos
na legislagdo e nas normas educacionais, mas, também, con-

A escola precisa acolher
diferentes saberes, diferentes
manifestagoes culturais e diferentes
oticas, empenhar-se para se
constitur, ao mesmo tenpo,
emn um espago de heterogeneidade
¢ pluralidade, sitnada na
diversidade em movimento

forme cada projeto escolar estabelecer, outros componentes
flexiveis e variaveis que possibilitem percursos formativos que
atendam aos inimeros interesses, necessidades e caracteristicas
dos educandos.

Quanto a concepg¢ao e a organizacio do espaco curricular
e fisico, imbricam-se e alargam-se, por incluirem no desenvol-
vimento curricular ambientes fisicos, didatico-pedagbgicos e
equipamentos que nao se reduzem as salas de aula, incluindo
outros espacos da escola e de outras institui¢oes escolares, bem
como os socioculturais e esportivo-recreativos do entorno, da
cidade e mesmo da regiio.

Essa ampliacdo e diversificacdio dos tempos e espagos
curriculares pressupdem profissionais da educacio dispostos
a reinventar e construir essa escola, em uma responsabilidade
compartilhada comas demais autoridades encarregadas da gestao
dos 6rgaos do Poder Publico, na busca de parcerias possiveis
e necessarias, até porque educar
¢ responsabilidade da familia, do
Estado e da sociedade.

A escola precisa acolher
diferentes saberes, diferentes
manifestacdes culturais e dife-
rentes Oticas, empenhar-se para
se constituir, a0 mesmo tempo,
em um espa¢o de heterogenei-
dade e pluralidade, situada na
diversidade em movimento, no
processo tornado possivel por
meio de relagdes intersubjeti-
vas, fundamentada no principio
emancipador. Cabe, nesse sentido,
as escolas desempenhar o papel
socioeducativo, artistico, cultu-
ral, ambiental, fundamentadas
no pressuposto do respeito e
da valorizacao das diferencas,
entre outras, de condicio fisica,
sensorial e socioemocional, oti-
gem, etnia, género, classe social,
contexto sociocultural, que ddo sentido as a¢des educativas,
enriquecendo-as, visando a superacdo das desigualdades de
natureza sociocultural e socioeconémica. Contemplar essas
dimensoes significaa revisao dos ritos escolatres e o alargamento
do papel da instituicdo escolar e dos educadores, adotando
medidas proativas e acdes preventivas.

Naorganizac¢io e gestao do curriculo, as abordagens discipli-
nar, pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar requerem
a atencdo criteriosa da institui¢do escolar, porque revelam a
visio de mundo que orienta as praticas pedagdgicas dos edu-
cadores e organizam o trabalho do estudante. Perpassam todos
os aspectos da organizacio escolar, desde o planejamento do
trabalho pedagdgico, a gestdo administrativo-académica, até a
organizacao do tempo e do espaco fisico e a selecio, disposicao
e utilizacdo dos equipamentos e mobiliario da institui¢ao, ou
seja, todo o conjunto das atividades que se realizam no espaco
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escolar, em seus diferentes
ambitos. As abordagens
multidisciplinar, pluridis-
ciplinar e interdisciplinar
fundamentam-se nas mes-
mas bases, que sdo as dis-
ciplinas, ou seja, o recorte
do conhecimento.*®

Para Basarab Nicolescu
(2000, p. 17%), em seu artigo
“Um novo tipo de conhe-
cimento: transdisciplinari-
dade”, a disciplinaridade,
a pluridisciplinaridade, a
transdisciplinaridade e a
interdisciplinaridade sdo as
quatro flechas de um dnico
e mesmo arco: o do conhe-

cimento.
Enquanto a multidisci-
I plinaridade expressa fracoes
do conhecimento e o hierar-
| quiza,a pluridisciplinaridade
estuda um objeto de uma
I disciplina pelo angulo de
¢  _—— variasoutrasao mesmo tem-
po. Segundo Nicolescu,”
a pesquisa pluridisciplinar
traz algo a mais a uma disciplina, mas restringe-se a ela, estd a

servico dela.

A transdisciplinaridade refere-se ao conhecimento préprio
da disciplina, mas esta para além dela. O conhecimento situa-se
na disciplina, nas diferentes disciplinas e além delas, tanto no
espaco quanto no tempo. Busca a unidade do conhecimento
na relacdo entre a parte e o todo, entre o todo e a parte. Adota
atitude de abertura sobre as culturas do presente e do passado,
uma assimilacio da cultura e da arte. O desenvolvimento da
capacidade de articular diferentes referéncias de dimensoes da
pessoa humana, de seus direitos e do mundo ¢ fundamento
basico da transdisciplinaridade. De acordo com Nicolescu (p.
15%), para os adeptos da transdisciplinaridade, o pensamento
classico ¢ o seu campo de aplicacio, por isso é complementar a
pesquisa pluri e interdisciplinar.

Alinterdisciplinaridade pressupoe a transferéncia de métodos
de uma disciplina para outra. Ultrapassa-as, mas sua finalidade
inscreve-se no estudo disciplinar. Pela abordagem interdiscipli-
nar ocorre a transversalidade do conhecimento constitutivo de
diferentes disciplinas, por meio da acio didatico-pedagdgica
mediada pela pedagogia dos projetos tematicos. Estes facilitam
a organizacdo coletiva e cooperativa do trabalho pedagogico,
embora sejam ainda recursos que vém sendo utilizados de modo
restrito e, as vezes, equivocados. A interdisciplinaridade ¢, por-
tanto, entendida aqui como abordagem teérico-metodologica
em que a énfase incide sobre o trabalho de integracao das dife-
rentes areas do conhecimento, um real trabalho de cooperacio

e troca, aberto ao didlogo e ao planejamento (NOGUEIRA,
2001, p. 27%%). Essa otienta¢do deve ser entiquecida, por meio
de proposta tematica trabalhada transversalmente ou em redes
de conhecimento e de aprendizagem, e se expressa por meio de
uma atitude que pressupoe planejamento sistematico e integrado
e disposi¢o para o didlogo.”®

A transversalidade ¢ entendida como uma forma de organizar
o trabalho didatico-pedagogico em que temas, eixos tematicos sao
integrados as disciplinas, as areas ditas convencionais de formaa
estarem presentes em todas elas. A transversalidade difere-se da
interdisciplinaridade, mas ambas complementam-se, pois rejei-
tam a concepeao de conhecimento que toma a realidade como
algo estavel, pronto e acabado. A primeira se refere a dimensio
didatico-pedagdgica e a segunda, a abordagem epistemoldgica
dos objetos de conhecimento.

A transversalidade orienta para a necessidade de se instituir,
na pratica educativa, uma analogia entre aprender conhecimen-
tos teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e
as questoes da vida real (aprender na realidade e da realidade).
Dentro de uma compreensio interdisciplinar do conhecimento,
a transversalidade tem significado, sendo uma proposta didatica
que possibilita o tratamento dos conhecimentos escolares de
forma integrada. Assim, nessa abordagem, a gestao do conhe-
cimento parte do pressuposto de que os sujeitos sdo agentes
da arte de problematizar e interrogar e buscam procedimentos
interdisciplinates capazes de acender a chama do didlogo entre
diferentes sujeitos, ciéncias, saberes e temas.

A pratica interdisciplinar é, portanto, uma abordagem que
facilita o exercicio da transversalidade, constituindo-se em ca-
minhos facilitadores da integracdo do processo formativo dos
estudantes, pois ainda permite a sua participacio na escolha dos
temas prioritarios. Desse ponto de vista, a interdisciplinaridade
e o exercicio da transversalidade ou do trabalho pedagogico
centrado em eixos tematicos, organizados em redes de conheci-
mento, contribuem para que a escola dé conta de tornar os seus

A pritica interdisciplinar ¢, portanto,
uma abordagem que facilita o
excercicio da transversalidade,

constituindo-se em caninhos
facilitadores da integracdo do processo
formativo dos estudantes, pois ainda
permite a sua participacdo na escolha
dos temas prioritirios.
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sujeitos conscientes de seus direitos e deveres e da possibilidade
de se tornarem aptos a aprender a criar novos direitos, coletiva-
mente. De qualquer forma, esse percurso é promovido a partir
da selecdo de temas, entre eles o tema dos direitos humanos,
recomendados para serem abordados ao longo do desenvol-
vimento de componentes curriculares com os quais guardam
intensa ou relativa relagdo tematica, em func¢io de prescricio
definida pelos 6rgaos do sistema educativo ou pela comunidade
educacional, respeitadas as caracteristicas proprias da etapa da
Educagio Bésica que a justifica.

O gue se pode constatar ¢ que a
matriz foi entendida e assumida
carregando as mesmas caracteristicas
da “grade” burocraticamente
estabelecida. Em sua historia, esta
receben conceitos a partir dos quais
nao se pode considerar que matriz
e grade sejam sinonimas.

Concebera gestao do conhecimento escolar enriquecida pela
adogdo de temas a serem tratados sob a perspectiva transversal
exige da comunidade educativa clareza quanto aos principios e
as finalidades da educacio, além de conhecimento da realidade
contextual, em que as escolas, representadas por todos os seus
sujeitos e a sociedade, se acham inseridas. Para isso, o planeja-
mento das a¢oes pedagogicas pactuadas de modo sistematico
e integrado ¢ pré-requisito indispensavel a organicidade, a
sequencialidade e 2 articulacdo do conjunto das aprendizagens
perspectivadas, o que requer a participacao de todos. Parte-se,
pois, do pressuposto de que, para ser tratada transversalmente,
a tematica atravessa, estabelece elos, enriquece, complementa
temas e¢/ou atividades tratadas por disciplinas, eixos ou areas
do conhecimento.**

Nessa perspectiva, cada sistema pode conferir 2 comuni-
dade escolar autonomia para selecio dos temas e delimitacio
dos espacos curriculares a eles destinados, bem como a forma
de tratamento que sera conferido a transversalidade. Para que
sejam implantadas com sucesso, ¢ fundamental que as agoes
interdisciplinares sejam previstas no projeto politico-pedagogico,
mediante pacto estabelecido entre os profissionais da educacio,
responsabilizando-se pela concepeao e implantacio do projeto

interdisciplinar na escola, planejando, avaliando as etapas pro-
gramadas e replanejando-as, ou seja, reorientando o trabalho
de todos, em estreito laco com as familias, a comunidade, os
6rgaos responsaveis pela observancia do disposto em lei, prin-
cipalmente no ECA.

Com a implantacio e a implementacio da LDB, a expressio
“matriz” foi adotada formalmente pelos diferentes sistemas edu-
cativos, mas ainda nao conseguiu provocar ampla e aprofundada
discussao pelacomunidade educacional. O que se pode constatar
¢ que a matriz foi entendida e assumida carregando as mesmas
caracteristicas da “grade” burocraticamente estabelecida. Em sua
historia, esta recebeu conceitos a partir dos quais nao se pode
considerar que matriz e grade sejam sinonimas.

Mas, que ¢ matriz? E como deve ser entendida a expres-
sdo “curricular”, se forem consideradas as orientac¢oes para a
Educagao Nacional, pelos atos legais ¢ normas vigentes? Se
matriz for concebida tendo como referéncia o discurso das
ciéncias economicas, pode ser apreendida como correlata de
grade. Se for considerada a partir de sua origem etimoldgica,
sera entendida como utero (lugar onde o feto se desenvolve),
ou seja, lugar onde algo é concebido, gerado e/ou ctiado (como
a pepita vinda da matriz) ou, segundo Antonio Houaiss, aquilo
que ¢é fonte ou origem, ou ainda, segundo o mesmo autot,
a casa paterna ou materna, espaco de referéncia dos filhos,
mesmo apds casados.

Admitindo a acepg¢do de matriz como lugar onde algo ¢é
concebido, gerado ou criado ou como aquilo que é fonte ou
origem, ndo se admite equivaléncia de sentido, menos ainda
como desenho simbodlico ou instrumental da matriz curricular
com o mesmo formato e emprego atribuido historicamente a
grade curricular. A matriz curricular deve, portanto, ser entendida
como algo que funciona assegurando movimento, dinamismo,
vida curricular e educacional na sua multidimensionalidade, de
tal modo que os diferentes campos do conhecimento possam
se coadunar com o conjunto de atividades educativas ¢ instigar,
estimular o despertar de neces-
sidades e desejos nos sujeitos
que dio vida a escola como
um todo.

A matriz curricular cons-
titui-se No espaco em que se
delimita o conhecimento e
representa, além de alternativa
operacional que subsidia a ges-
tao de determinado curriculo

escolar, subsidio para a gestao
da escola (organizacio do 1
tempo e espaco curricular; dis-

P
tribuicio e controle da carga 7 N R
horaria docente) e 7 | \'.E:,/
primeiro passo para // l- L i
aconquistade outra / }C.\ N
forma de gestdo \_% |/
a0 AN

do conhecimento
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pelos sujeitos que dio vida ao
cotidiano escolat, traduzida como
gestdo centrada na abordagem
interdisciplinar. Nesse sentido, a
matriz curricular deve se organizar
por “eixos tematicos”, definidos
pela unidade escolar ou pelo sis-
tema educativo.

Paraadefini¢ao de eixos tema-
ticos norteadores da organizac¢ao
e desenvolvimento curricular,
parte-se do entendimento de que
o programa de estudo aglutina in-

Pressupoe compreender que se
trata de aprender em rede, e nao
de ensinar na rede, exigindo que
0 ambiente de aprendizagen: seja

dinamizado e compartilhado
por todos os sujeitos do processo

As experiéncias em anda-
mento tém revelado éxitos e
desafios vividos pelas redes na
busca da qualidade da educagio.
Os desafios centram-se, predo-
minantemente, nos obsticulos
para a gestdo participativa, a
qualifica¢do dos funcionarios,
a integracdo entre instituicoes
escolares de diferentes sistemas
educativos (estadual e municipal,
por exemplo) e a inclusdo de es-
tudantes com deficiéncia. Sdo res-

vestigacoes e pesquisas sob dife- edﬂé‘dﬁﬂo, saltados, como pontos positivos,

rentes enfoques. O eixo tematico o intercambio de informacdes; a

organiza a estrutura do trabalho agilidade dos fluxos; os recursos
|

pedagogico, limita a dispersdo
tematica e fornece o cendrio no
qual sdo construidos os objetos
de estudo. O trabalho com eixos
tematicos permite a concretiza¢io da proposta de trabalho
pedagdgico centrada na visao interdisciplinar, pois facilita a
organizagdo dos assuntos, de forma ampla e abrangente, a
problematizacdo e o encadeamento légico dos contetdos e a
abordagem selecionada paraaanalise e/ oudesctigio dos temas.
O recurso dos eixos tematicos propicia o trabalho em equipe,
além de contribuir para a supera¢io do isolamento das pessoas
e de conteddos fixos. Os professores com os estudantes tém
liberdade de escolher temas, assuntos que desejem estudar,
contextualizando-os em interface com outros.

Por rede de aprendizagem entende-se um conjunto de a¢oes
didatico-pedagogicas, cujo foco incide sobre a aprendizagem,
subsidiada pela consciéncia de que o processo de comunicagao
entre estudantes e professores ¢ efetivado por meio de praticas
e recursos tradicionais e por praticas de aprendizagem desenvol-
vidas em ambiente virtual. Pressupde compreender que se trata
de aprender em rede, e nio de ensinar na rede, exigindo que o
ambiente de aprendizagem seja dinamizado e compartilhado por
todos os sujeitos do processo educativo. Esses sao procedimentos
que nio se confundem.

Por isso, as redes de aprendizagem constituem-se em ferra-
menta didatico-pedagdgica relevante também nos programas de
formacio inicial e continuada de profissionais da educac¢ao. Essa
opgao requer planejamento sistematico integrado, estabelecido
entre sistemas educativos ou conjunto de unidades escolares.
Envolve elementos constitutivos da gestio e das praticas docentes
como infraestrutura favoravel, pratica por projetos, respeito ao
tempo escolar, avaliagao planejada, perfil do professor, perfil
e papel da direcdo escolar, formacio do corpo docente, valo-
rizacao da leitura, atencio individual ao estudante, atividades
complementares e parcerias. Mas inclui outros aspectos, como
interagdao com as familias e a comunidade, valoriza¢ao docente e
outras medidas, entre as quais a instituicio de plano de catreira,
cargos e salarios.

que alimentam relagoes e apren-
dizagens coletivas, orientadas por
um proposito comum: a garantia
do direito de aprender.

Entre as vantagens destacadas pelo Parecer da Camara de
Educacao Basica do Conselho Nacional de educag¢io estio

aquelas que se referem a multiplicagao de aulas de transmissao em tempo
real por meio de teleaulas, com elevado grau de qualidade e amplas
possibilidades de acesso, em telessala ou em qualquer outro lugar,
previamente preparado, para acesso pelos sujeitos da aprendizagem;
aulas simultineas para varias salas (¢ varias unidades escolares) com um
professor principal e professores assistentes locais, combinadas com
atividades on-/ine em plataformas digitais; aulas gravadas e acessadas a
qualquer tempo e de qualquer lugar por meio dainternetouda TV digital,
tratando de conteido, compreensio e avaliacdo dessa compreensio; e
oferta de esclarecimentos de duvidas em determinados momentos do

processo didatico-pedagdgico.

Em relagao a organizacio da Educacdo Basica, o referido
Patecert CNE/CEB n° 07/2010 registra:%

Em suas singularidades, os sujeitos da Educaciao Basica, em seus di-
ferentes ciclos de desenvolvimento, sdo ativos, social e culturalmente,
porque aprendem e interagem; sao cidaddos de direito e deveres em
construcao; coparticipes do processo de producio de cultura, ciéncia,
esporte earte, compartilhando saberes, ao longo de seu desenvolvimento
fisico, cognitivo, socioafetivo, emocional, tanto do ponto de vista ético
quanto politico e estético, na sua relagio com a escola, com a familia
e com a sociedade em movimento. Ao se identificarem esses sujeitos,
¢ importante considerar os dizeres de Narodowski (1995). Ele en-
tende, apropriadamente, que a escola convive hoje com estudantes de
uma infancia, de uma juventude (des)realizada, que estdo nas ruas, em
situagdo de risco e exploragio, e aqueles de uma infancia e juventude
(hiper)realizada com pleno dominio tecnoldgico da internet, do orkut,
dos chats. Nao ha mais como tratar: os estudantes como se fossem
homogéneos, submissos, sem voz; os pais e a comunidade escolar

como objetos. Eles sio sujeitos plenos de possibilidades de didlogo,
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de interlocugao e de intervencdo. Exige-se, portanto, da escola, a
busca de um efetivo pacto em torno do projeto educativo escolar, que
considere os sujeitos-estudantes jovens, criangas, adultos como parte
ativa de seus processos de formacio, sem minimizar a importincia da

autoridade adulta.

Assim, na organizacdo curricular da Educagiao Basica,
devem-se observar as diretrizes comuns a todas as suas etapas,
modalidades e orientacGes tematicas, respeitadas suas espe-
cificidades e as dos sujeitos a que se destinam. Cada etapa ¢é
delimitada pot sua finalidade, principio e¢/ou por seus objetivos
ou por suas diretrizes educacionais, claramente dispostos no
texto da Lei n® 9.394/1996,%” fundamentando-se na insepara-
bilidade dos conceitos referenciais: cuidar e educar, pois esta
¢ uma concepeio norteadora do projeto politico-pedagdgico
concebido e executado pela comunidade educacional. Porém
essas etapas vao além de sua finalidade, principio e¢/ou de
suas diretrizes, quando, no processo educativo, educadores e
estudantes se defrontarem com a complexidade e a tensio em
que se circunscreve o processo no qual se da a formagdo do
humano em sua multidimensionalidade.

Na Educacio Basica, o respeito aos estudantes e a seus tempos
mentais, socioemocionais, culturais, identitarios ¢ um principio
otientador de toda a acdo educativa. E responsabilidade dos
sistemas educativos responder pela criacio de condicGes para que
criancas, adolescentes, jovens e adultos, com sua diversidade (di-
ferentes condicoes fisicas, sensoriais e socioemocionais, origens,
etnias, género, crengas, classes sociais, contexto sociocultural),
tenham a oportunidade de receber a formagio que corresponda
a idade propria do percurso escolar, da Educacio Infantil ao
Ensino Fundamental e ao Médio.

Adicionalmente, na oferta de cada etapa pode corresponder
uma ou mais das modalidades de ensino: Educacio Especial,
Educacao de Jovens e Adultos, Educagao do Campo, Educaciao
Escolar Indigena, Educacao Profissional e Tecnologica, Edu-
cacio a Distancia, a educagio nos estabelecimentos penais ¢ a
educacao quilombola.

Assim referenciadas, essas diretrizes compreendem orien-
tacoes para a elaboracdo das diretrizes especificas para cada
etapa e modalidade da Educacio Basica, tendo como centro e
motivagao os que justificam a existéncia da instituicao escolar:
os estudantes em desenvolvimento. Reconhecidos como sujei-
tos do processo de aprendizagem, tém sua identidade cultural
e humana respeitada, desenvolvida nas suas relacoes com os
demais que compdem o coletivo da unidade escolar, em elo com
outras unidades escolares e com a sociedade, na perspectiva da
inclusdo social exercitada em compromisso com a equidade e
a qualidade. E nesse sentido que se deve pensar e conceber o
projeto politico-pedagdgico, a relacio com a familia, o Estado, a
escola e tudo o que € nela realizado. Sem isso, ¢ dificil consolidar
politicas que efetivem o processo de integracdo entre as etapas
e modalidades da Educacao Basica e garantam ao estudante o
acesso, a inclusio, a permanéncia, o sucesso e a conclusao de
etapa, ¢ a continuidade de seus estudos.

Diante desse entendimento, a aprovagiao das Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educac¢io Basica e a re-
visdo e a atualizacdo das diretrizes especificas de cada etapa de
ensino e modalidade de educacio, como ¢é o caso da Educacio
Profissional e Tecnoldgica, devem ocorrer mediante didlogo
vertical e horizontal, de modo simultaneo e indissociavel, para
que se possa assegurar a necessaria coesdo desses fundamentos.

CONVERGENCIAS ENTRE AS DIRETRIZES CURRICULARES
DA Epucacio Basica E DA EDUCAGCAO PROFISSIONAL
TECNICA

Dos 60 artigos da resolucio® que define as Diretrizes Curricu-
lares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica merece destaque,
por exemplo, em relagiao ao Ensino Médio, a orientacio de que

os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com diferentes
alternativas, para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o
percurso formativo que atenda seus interesses, necessidades e aspiragoes,
para que se assegure a permanéncia dos jovens na escola, com proveito,
até a conclusio da Educacio Basica.

Em relagao a Educagio Profissional e Tecnoldgica, cabe
destacar as orientagdes para que esta, no cumprimento dos
objetivos da Educagio Nacional, integre-se aos diferentes
niveis e modalidades de educacio e as dimensoes do trabalho,
da ciéncia e da tecnologia, e articule-se com o ensino regular e
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com outras modalidades educacionais: Educacio de Jovens e
Adultos, Educacio Especial e Educacio a Distancia, tanto na
qualidade de cursos destinados a formacao inicial e continuada
de trabalhadores ou qualificagao profissional quanto nos cursos
de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio. Para tanto,
sao admitidas, nesses cursos de Educacao Profissional Técnica
de Nivel Médio, a organizagao e a estruturagao em etapas que
possibilitem qualificacio profissional intermedidria.

A Resolugio CNE/CEB n° 04/2010 define que a Educagio
Profissional e Tecnologica pode ser desenvolvida por diferentes
estratégias de educacdo continuada, em instituicdes especiali-
zadas ou no ambiente de trabalho, incluindo os programas e
cursos de aprendizagem previstos na Consolidacdo das Leis
do Trabalho (CLT), e que sua organizacio curricular por eixo
tecnolégico fundamenta-se na identificacio das tecnologias
que se encontram na base de uma
dada formacao profissional e cot-
respondentes arranjos légicos por
elas constituidos.

HEspecificamente em relagdo as
Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional
Técnicade Nivel Médio, o projeto
de resolugdo que acompanha o
Parecer CNE/CEB ainda em
processo de defini¢ao na Camara
de Educaciao Basica do Conselho
Nacional de Educacio esta redi-
gido levando-se em consideragdao
todas as sugestoes recebidas sobre
a matéria pelo CNE, buscando,

entretanto, garantir a necessaria L

coeréncia e sinergia com os de-
mais documentos normativos
definidos pelo Conselho Nacional
de Educacio, em especial as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacido Basica, aqui descritas quanto aos
pontos essenciais contidos no Patecer CNE/CEB n°07/2010,
bem como quanto aos destaques das disposi¢oes normativas
definidas pela Resolugaio CNE/CEB n° 04/2010.

E oportuno ressaltar, ainda, que sio objetos especificos
do parecer e da resolucdo atualmente em processo de debate e
defini¢io na Camara de Educacio Basica do Conselho Nacio-
nal de Educacio a atualizacao e a sistematizacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio Profissional Técnica de
Nivel Médio, bem como a definicio de normas gerais e espe-
cificas para orientar a oferta de cursos e programas destinados
a Formacao Inicial e Continuada ou Qualificacao Profissional,
bem como os de Especializacao Técnica de Nivel Médio, na
perspectivade propiciar aos trabalhadores o continuo e articulado
desenvolvimento profissional e consequente aproveitamento de
estudos em cursos organizados segundo os respectivos itinerarios
formativos, em decorréncia das alteragdes promovidas na LDB
pela Lei n° 11.741/2008, incorporando dispositivos constantes
no Decteto n® 5.154/2004, que regulamentou dispositivos da

A habilitacao profissional é sempre
plena, nao havendo mais razao
para subsistir a antiga “habilitacdo
parcial”, referente ao “auxiliar
técnico”, criada ficticiamente pelo

Parecer CFE no 45/1972

LDB em relagio a Educagio Profissional.”’ Isso potque, de
acordo com a LDB, a Educa¢io Profissional Técnica de Nivel
Médio abrange tanto a habilitacdo profissional especifica quanto
as qualificacbes profissionais iniciais ou intermediarias — orga-
nizadas de forma independente ou como etapas ou médulos —,
bem como a especializacdo profissional de técnicos, presentes
no respectivo itinerario formativo.

A habilitacao profissional refere-se a profissionalizagdo do
técnico de nivel médio. Seu concluinte faz jus ao diploma de
Técnico de Nivel Médio, desde que tenha cumprido todas as
etapas previstas pelo plano de curso e haja concluido o Ensino
Médio. Aquele que nio concluir o Ensino Médio recebe tio
somente os certificados de Qualificacio Profissional Técnica
correspondentes aos modulos ou etapas com terminalidade que
forem concluidos. A habilitagdo profissional é¢ sempre plena, ndo
havendo mais razao para subsistir
aantiga “habilitacao parcial”, refe-
rente a0 “auxiliar técnico”, criada
ficticiamente pelo Parecer CFE n®
45/1972,apenas para possibilitar a
continuidade de estudos em nivel
superior. Ou ela € plena ou nao é
habilitacdo profissional.

A qualificacdo profissional
técnica, que compoe o respectivo
itinerario formativo e de profis-
sionalizacdo do técnico de nivel
médio, refere-se a prepara¢io para
o trabalho em ocupacoes clara-
mente identificadas no mercado
de trabalho. Essa oportunidade
o de qualificagao para o trabalho

pode ser oferecida como moédulo

ou etapa com terminalidade de um

curso técnico de nivel médio, oude
forma independente, como curso de qualificagdo profissional,
integrante de um determinado itinerario formativo de técnico
de nivel médio, possibilitando continuo e articulado aproveita-
mento de estudos até a conclusio da correspondente habilitacio
profissional técnica de nivel médio. Nesse caso, tais cursos so-
mente podem ser oferecidos por institui¢ao de ensino que tenha
autorizada, também, a respectiva habilitacao profissional técnica.
Seu concluinte fara jus a certificacao de Qualificacio Profissional
Técnica, para fins de exercicio profissional e de continuidade de
estudos, até a obtencao do diploma de técnico. A regra para que
isso acontec¢a ¢ a de que “cada etapa caracterize uma qualificacdo
para o trabalho”. Essa ¢ clausula pétrea.

Para matricula em etapa, médulo ou curso de qualificacao
profissional que integre um determinado itineratio profissional
de curso técnico de nivel médio, devem ser exigidas como pré-
-requisito de escolaridade, no minimo, a conclusao do Ensino
Fundamental e as consequentes condi¢oes de matricula no
Ensino Médio, cuja conclusio ¢ condi¢ao essencial para que seu
portador venha a obter o correspondente diploma de técnico
de nivel médio.
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A especializacio profissional
técnica oferecida em continui-
dade, para quem ja é portador
do diploma de técnico de nivel
médio, de acordo com o itineratrio
formativo planejado pela institui-
¢io educacional, complementa
a habilitacao profissional nesse
nivel de profissionaliza¢io e deve
apresentar-se como intimamente
vinculada as exigéncias e realidade
do mundo do trabalho. S6 pode
ser oferecidaa quem ja tenha sido
habilitado como técnico de nivel
médio no correspondente eixo
tecnolégico.

Por outro lado, a formagcio inicial e continuada ou quali-
ficagdo profissional, com essa dupla denominagao, tal como
apresentada no Capitulo IIT do Titulo V da LDB, objetiva atender
as necessidades de efetiva qualificacdo para o trabalho, sem as
exigéncias de escolaridade predeterminada para a modalidade,
como é o caso da Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio e da Educacio Profissional Tecnologica, de graduacio
e pos-graduacdo. A matricula em seus cursos ¢ condicionada
a capacidade de aproveitamento, e ndo, necessariamente, a de-
terminado nivel de escolaridade, embora se deva ter em mira,
sempre, a elevacio desta, mediante sua articulacio com o ensino
regular na idade propria ou na EJA — Educacao de Jovens e
Adultos. A formacio inicial e continuada ou qualifica¢io pro-
fissional representa o mais amplo universo para atendimento de
necessidades da maioria da populagao trabalhadora em matéria
de Educacio Profissional. E a modalidade mais flexivel, tanto
em relagdo aos objetivos, curriculos e programas quanto em
relacio a clientela a ser atendida e a oferta programatica. Ela
responde a variadas demandas dos trabalhadores, da sociedade
e da economia, especialmente no que se refere a necessidade
de adequada oportunidade de qualificagdo profissional de
cada cidaddo para o desempenho eficiente e eficaz de suas
atividades profissionais, com autonomia e responsabilidade,
no atendimento do requerido pelo mundo do trabalho e pelo
desenvolvimento da sociedade.

Entendemos que um competente desempenho profissional
exige o pleno dominio do seu “oficio”, de forma associada a
sensibilidade e a prontidao para mudangas e para o desenvol-
vimento de novas aprendizagens. Para tanto, ¢ essencial que o
trabalhador, ao aprender, aprenda a aprender e tenha condi¢coes
de continuar permanentemente aprendendo, para, assim, contri-
buir de maneira mais objetiva e intencional com o seu proprio
desenvolvimento pessoal e profissional, tirando o maior proveito
possivel dos itinerarios formativos planejados pelas instituicoes
educacionais.

Para tanto, as Diretrizes Curticulares Nacionais definidas
pelo Conselho Nacional de Educacio devem assumir como
ponto de partida o pressuposto de que a revolu¢do tecnologica
e o processo de reorganiza¢io do trabalho demandam uma

¢ essencial que o trabalhador, ao
aprender, aprenda a aprender
¢ tenha condicaes de continuar
permanentemente aprendendo

completa revisiao das organizacoes
curriculares da Educaciao Basica
e da Educacao Profissional e
Tecnolbgica, considerando que
¢ exigido dos trabalhadores, em
doses crescentes, de forma per-
manente, o desenvolvimento de
maior capacidade de raciocinio,
autonomia intelectual, pensa-
mento critico, iniciativa propria e
espirito empreendedor, bem como
as capacidades de visualizagao e de
resolucio de problemas.

A nova exigéncia de profis-
sionalizacao dos trabalhadotes
brasileiros segue na direcdo do
compromisso com o desenvolvimento de competéncias ou
saberes profissionais que permitam ao cidadao-trabalhador
enfrentar e responder a desafios socioprofissionais esperados e
inesperados, previsiveis e imprevisiveis, rotineiros e inusitados,
com criatividade, autonomia, ética, responsabilidade social e
ambiental, e efetividade, qualificando-se para um exercicio
profissional competente. Esse desenvolvimento pode e deve
ser considerado como a matriz geradora dos novos programas
de Educacio Profissional e Tecnologica. Com ela e a partir
dela, podem ser construidos, pelas instituicdes educacionais,
os correspondentes itinerarios formativos que possibilitam a
oferta de cursos e programas de educacao para o trabalho, nas
diferentes modalidades previstas pela LDB, desde a “formacao
inicial e continuada ou qualificacdo profissional”, passando
pela “Educacio Profissional Técnica de Nivel Médio” até a
“a Educacao Profissional Tecnolégica, de graduacdo e pos-
-graduacio”.

Hssas demandas em relagio as instituicGes educacionais
que oferecem Educacio Profissional e Tecnoldgica sio, ao
mesmo tempo, muito simples e muito complexas e exigentes.
Elas supGem pesquisa, planejamento, utilizagao e avaliacao de
métodos, processos, contedidos programaticos, arranjos didaticos
emodalidades de programacio em func¢io de resultados. Espera-
-se que essas instituicdes educacionais preparem profissionais
que tenham aprendido a aprender e a gerar autonomamente
um conhecimento atualizado, inovador, criativo e operativo,
e que incorporem as mais recentes contribui¢oes cientificas e
tecnoldgicas das diferentes areas do saber, desenvolvendo suas
competéncias profissionais

Notas

! BRASIL. Leis, decretos. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Diario
Oficial da Unido, Brasilia, v. 134, n. 248, Secio I, p. 27.833-27.841, 23 dez.
1996. Estabelece as diretrizes e bases da Educa¢ao Nacional. Texto integral
da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional.

N

Id. Thid., art. 21.
3 1d. Ibid., art. 29.
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Sao Paulo: Saraiva, 2000. Art. 227, 307 p. (Colecao Saraiva de Legislagio).
Inclui adendo especial com os textos originais dos artigos alterados.

7 1d. Ibid., art. 205.

1d., Lei n 9.394. Op. cit., art. 22, 1996.

BRASIL. Constitui¢iao Federal. Op. cit., 1988. Art. 214, inciso IV.
BRASIL. Lei n® 11.741. Op. cit., 1988.

BRASIL. Lei n® 9.394. Op. cit., 1996. Art. 36-A.

1d. Ibid., art. 35, inciso II.

¥ 1d., art. 36-A.

Id. Ibid., paragrafo Gnico.

Id. Lei n® 9.394. Op. cit., 1996. Art. 36-A, paragtrafo tnico, incisos 1-111.
Id., art. 36-C.

Id. Ibid., incisos I-II.

1d. Ibid. Op. cit., alineas @, b e .

Id., art. 36-D.

Id., art. 39, § 1=

Id. Ibid., § 32

Id., arts. 58 a 60.

Id., art. 80.

1d., art. 78.

> 1d., art. 79.

Id., art. 28.

" BRASIL. Conselho Nacional de Educacio. Parecer CNE/CEB n° 07/2010,

aprovado em 7 de abril de 2010. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacio Basica. Diario Oficial da Unido, Brasilia, Secio 1, p. 10, 9
jul. 2010; BRASIL. Conselho Nacional de Educacio. Camara de Educagio
Basica. Resolucio CEB n®4/2010, aprovado em 13 de julho de 2010. Define
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacio Basica. Diario
Oficial da Unifo, Brasilia, Secao 1, p. 824, 14 jul. 2010. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.phproption=com_content&view=article
&id=14906&Itemid=866>.

Id. Ibid.

Sao as seguintes as alteracoes na Constituigio Federal promovidas pela
Emenda Constitucional n® 59/2009:
Art. 208. [...]
1— Eduncacao Bdsica obrigatiria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
propria; (O disposto neste inciso I deverd ser implementado progressivamente,
até 2016, nos termos do Plano Nacional de Educagio, com apoio técnico e
financeiro da Unido).
VI — atendimento ao educando, em todas as etapas da Edncacao Bdsica, por meio de

programas suple es de material diddtico-escolar, transporte, alimentagao e assisténcia

a satide.

Art. 211, [..]

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 37, n° 3, set./dez. 2011.

53



§ 42 Na organizacio de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios definirdo formas de colaborac¢io, de modo a assegurar
a universalizaciao do ensino obrigatério.

Art. 212, [..]

§ 32 A distribuicao dos recursos publicos assegurara prioridade a0 atendimento
das necessidades do ensino obrigatério, no que se refere a universalizacio,
garantia de padrio de qualidade e equidade, nos termos do Plano Nacional
de Educacio.

Art. 214. A lei estabelecerd o Plano Nacional de Educacio, de duragio
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educagio em
regime de colaboracio e definir diretrizes, objetivos, metas ¢ estratégias de
implementac¢io para assegurar a manutencao e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas ¢ modalidades por meio de a¢es integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:
VI-—estabelecimento de meta de aplicacio de recursos publicos em educacao
como proporcio do produto interno bruto.

Art. 76 do Ato das Disposi¢oes Constitucionais Transitorias

§ 3% Para efeito do calenlo dos recursos para to do ensino de

0 ¢ des
que trata o art. 212 da Constituicao, o percentual referido no caput deste artigo serd de
12,5% (doze inteiros e cinco décimos por cento) no exercicio de 2009, 5% (cinco por cento)
no exercicio de 2010, e nulo no exercicio de 2011.

Leis que alteraram a LDB, no que se relaciona com a Educacio Basica, e cujas
alteragbes estao em vigor atualmente:

Lei n® 12.061/2009: alterou o inciso 1I do art. 4% e o inciso VI do art. 10 da
LDB, para assegurar o acesso de todos os interessados ao Ensino Médio
publico.

Lei n® 12.020/2009: alterou a redagio do inciso II do art. 20, que define
instituicdes de ensino comunitarias.

Lei n® 12.014/2009: alterou o art. 61 para discriminar as categorias de traba-
lhadores que se devem considerar profissionais da Educac¢io Basica.
Lein®12.013/2009: alterou o att. 12, determinando as institui¢oes de ensino
obrigatoriedade no envio de informagdes escolares aos pais, conviventes ou
nao com seus filhos.

Lei n® 11.788/2008: alterou o art. 82, sobre o estigio de estudantes.

Lei n® 11.741/2008: redimensionou, institucionalizou ¢ integrou as a¢oes da
Educagio Profissional Técnica de Nivel Médio, da Educacio de Jovens e
Adultos e da Educagio Profissional e Tecnoldgica.

Lei n° 11.769/2008: incluiu paragrafo no art. 26, sobre a musica como con-
teudo obrigatdrio, mas nao exclusivo.

Lei n® 11.700/2008: incluiu o inciso X no art. 42, fixando como dever do
Estado efetivar a garantia de vaga na escola publica de Educacao Infantil
ou de Ensino Fundamental mais proxima de sua residéncia a toda crianca a
partir do dia em que completar quatro anos de idade.

Lein®11.684/2008: incluiu Filosofia e Sociologia como obrigatétias no Ensino
Meédio.

Lei n® 11.645/2008: alterou a redagdo do art. 26-A, para incluir no curriculo
a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-brasileira e Indigena”.
Lei n® 11.525/2007: acrescentou § 5° ao art. 32, incluindo conteido que
trate dos direitos das criangas e dos adolescentes no curriculo do Ensino
Fundamental.

Lei n°® 11.330/2006: deu nova redacio ao § 3° do att. 87, referente ao recen-
seamento de estudantes no Ensino Fundamental, com especial aten¢io para
o grupo de 6 a 14 anos e de 15 a 16 anos de idade.

Lei n® 11.301/20006: alterou o art. 67, incluindo, para os efeitos do disposto
no § 52 do art. 40 e no § 82 do art. 201 da Constituicao Federal, definicio de
fun¢bes de magistério.

Lei n® 11.274/2006: alterou a redagio dos arts. 29, 30, 32 ¢ 87, dispondo
sobre a duracio de nove anos para o Ensino Fundamental, com matricula
obrigatéria a partir dos seis anos de idade.

Lei n® 11.114/2005: alterou os arts. 6% 30, 32 ¢ 87, com o objetivo de tornar
obrigatério o inicio do Ensino Fundamental aos seis anos de idade.

Lei n® 10.793/2003: alterou a redagio do art. 26, § 32 e do art. 92, com
referéncia a Educagio Fisica nos Ensinos Fundamental e Médio.

Lei n® 10.709/2003: acrescentou incisos aos arts. 10 e 11, referentes ao

transporte escolar.
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Lei n® 10.287/2001: incluiu inciso no art. 12, referente a notificagio ao Con-
selho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da comarca e ao respectivo
representante do Ministério Publico da relagio dos estudantes que apresentem
quantidade de faltas acima de 50% do percentual permitido em lei.

Lein® 9.475/1997: deu nova redacio ao art. 33, referente a0 ensino religioso.
Anterior 2 Constituicio, o Decreto-Lei n® 5.452/1943 (Consolidacao das Leis
do Trabalho — CLT), no § 1 do art. 389, dispoe que “os estabelecimentos em
que trabalharem pelo menos 30 (trinta) mulheres com mais de 16 (dezesseis)
anos de idade terdo local apropriado, onde seja permitido as empregadas
guardar sob vigilancia e assisténcia os seus filhos no perfodo de amamenta-
¢a0” (considerado de seis meses). Por iniciativa do Ministério do Trabalho,
veio a admitir-se convénio entre empresa e creche ou, ainda, o reembolso da
importancia despendida em creche de escolha da empregada mae.

BRASIL. Conselho Nacional De Educagio. Parecer CNE/CEB n®07/2010.
Op. cit., 2010.

BRASIL. Constituicao Federal. Op. cit., 1988. Art. 12

BRASIL. Conselho Nacional de Educacio. Parecer CNE/CEB n® 07/2010.
Op. cit., 2010. Item 2.1 — Referenciais conceituais.

BRASIL. Lei n® 9.394. Op. cit., 1996. Art. 3=

BRASIL. Conselho Nacional de Educacio. Parecer CNE/CEB n® 07/2010.
Op. cit, 2010.

BOFT, Leonardo. Saber cuidar: ética do humano — compaixéo pela terra.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1999.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacio. Parecer CNE/CEB n® 07/2010.
Op. cit., 2010. Item 2.1 — Referenciais conceituais (i fine).

1d. Ibid., item 2.4.1 — Formas para a organizagao curricular.

Conforme nota constante do Parecer CNE/CP n° 11/2009, que aptreciou
proposta do MEC de experiéncia curricular inovadora do Ensino Médio:
“Quanto a0 entendimento do termo ‘disciplina’, este Conselho, pelo Parecer
CNE/CEB n° 38/20006, que tratou da inclusdo obtigatéria da Filosofia e da
Sociologia no curriculo do Ensino Médio, ja havia assinalado a diversidade de
termos correlatos utilizados pela LDB. Sao empregados, concorrentemente
e sem rigor conceitual, os termos disciplina, estudo, conhecimento, ensino,
matéria, conteido curricular, componente curricular. O referido Parecer
havia retomado outro, o CNE/CEB n® 5/97 (que tratou de Proposta de
Regulamentacio da Lei n® 9.394/906), que, indiretamente, unificou aqueles
termos, adotando a expressao componente curricular. Considerando outros
(Pareceres CNE/CEB n° 16/2001 ¢ CNE/CEB n® 22/2003), o Parecer
CNE/CEB n° 38/2006 assinalou que nio hd, na LDB, relagio direta entre
obrigatoriedade e formato ou modalidade do componente curricular (seja
chamado de estudo, conhecimento, ensino, matéria, contetido, componente
ou disciplina). Ademais, indicou que, quanto ao formato de disciplina, nio
ha sua obrigatoriedade para nenhum componente curricular, seja da Base
Nacional Comum, seja da Parte Diversificada. As escolas tém garantida a
autonomia quanto a sua concep¢ao pedagdgica e para a formulagio de sua
correspondente proposta curricular, sempre que o interesse do processo
de aprendizagem assim o recomendar, dando-lhe o formato que julgarem
compativel com a sua proposta de trabalho.”

NICOLESCU, Basarab. Um novo tipo de conhecimento — transdisciplina-
ridade. Educagio e Transdisciplinaridade, Brasilia: Unesco, v. I, p.13-29,
p. 17, 2000.

1d. Tbid.
1d. Thid., p. 15.

NOGUEIRA, Nilbo. R.. Pedagogia dos Projetos: uma jornada interdisciplinar
ruma ao desenvolvimento das multiplas inteligéncias. Sao Paulo: FEirica, 2001.
Apud Parecer CNE/CEB n° 07/2010. Op. cit., 2010

As vigentes Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Re-
solucio CNE/CEB n® 3/1998, fundamentada no Parecer CNE/CEB n®
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15/1998) destacam em especial a interdisciplinaridade, assumindo o principio
de que “todo conhecimento mantém um didlogo permanente com outros
conhecimentos”, e que “o ensino deve ir além da descri¢io e constituir nos
estudantes a capacidade de analisar, explicar, prever e intervir, objetivos que
sao mais facilmente alcancaveis se as disciplinas, integradas em dreas de
conhecimento, puderem contribuir, cada uma com sua especificidade, para
o estudo comum de problemas concretos, ou para o desenvolvimento de
projetos de investigacio ¢/ou de agio”. Enfatizam que o curriculo deve ter
tratamento metodolégico que evidencie a inzerdisciplinaridade e a contextualizacao.

Paraa concretizagao da interdisciplinaridade, as atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (Resolugio CNE/CEB n®3/1998 e Parecer
CNE/CEB n® 15/1998) prescrevem a organiza¢io do curriculo em dreas de
conhecimento € o uso das varias possibilidades pedagogicas de organizagio,
inclusive espaciais e temporais, e diversificagio de programas ou tipos de
estudo disponiveis, estimulando alternativas, de acordo com as caracteristicas
do alunado e as demandas do meio social, admitidas as opg¢oes feitas pelos
proprios estudantes.

As areas indicadas sao: Linguagens, Codigos e Suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matemtica e Suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias.

Vale lembrar que, diferentemente da maioria das escolas e das redes de ensino,
o Enem e o Encceja consideram tais areas, pois suas provas sao concebidas e
organizadas de forma interdisciplinar e contextualizada, percorrendo trans-
versalmente as areas de conhecimento consagradas nas Diretrizes, apenas
alterando-as de trés para quatro, com o desdobramento da Matemitica e das
Ciéncias da Natureza.

Parecer CNE/CEB n°07/2010, item 2.5 — Organizacio da Educacio Basica.

NARODOWSKI, Mariano. A infancia como construcio pedagogica. In:
COSTA,Marisa C. V. Escola Basica na virada do século: cultura, politica
e curriculo. Porto Alegre: FACED /UFRGS, 1995.Apud Parecer CNE/CEB
n° 07/2010. Op. cit., 2010

BRASIL. Leis, decretos. Lei n® 9394. Op. cit., 1996.

Resolugio CNE/CEB n® 04/2010, fundamentada no Parecer CNE/CEB
n207/2010.

Documento em processo de elaboragio na Camara de Educagio Basica do
Conselho Nacional de Educagio.

ABSTRACT

Francisco Aparecido Cordao. The new national curriculum
guidelines for elementary education and their impli-
cations for technical secondary education.

This article presents the legal framework that regulates different
levels and types of elementary education in Brazil, especially its
implications for vocational and technological education, which are
considered transversal to elementary and higher education. It describes
the key ideas that directed the creation of the national curriculnm
guidelines for elementary education and for its teaching modalities, as
well as their impact on the organization and management of curricula
in schools. The anthor explains the concept of curriculum matrices
from the perspective of interdisciplinarity and transversality, and
presents a first-hand account of the convergence between curricular
guidelines for elementary education and those of technical secondary
edncation, the latter still under analysis and debate by the Board of
Elementary Education from the National Council for Education.

Keywords: 1ocational and Technological Education; Elementary
Education; Curriculum Guidelines; Edncational 1.egislation.

RESUMEN

Francisco Aparecido Cordio. Las nuevas directrices cur-
riculares nacionales para la educacién bdsica y sus
implicaciones en la educacion profesional técnica de
nivel medio.

E/ articnlo presenta el marco legal gue regula los diferentes niveles
Y las modalidades de la educacion basica en Brasil, en especial sus
implicaciones en la educacion profesional y tecnoldgica, considerada
como una modalidad transversal a la educacion bdsicay a la ensenan-
za superior. Describe, aiin, las ideas-fuerzas que han orientado la
construccion de las directrices curriculares nacionales para la educacion
basica y sus modalidades de ensenianza, asi como sus impactos en la
organizacion y gestion de los curriculos en las escuelas. A partir de
la perspectiva de la interdisciplinariedad y de la transversalidad, el
auntor aclara el concepto de matrig curricular y presenta, en primera
mano, los puntos convergentes entre las directrices curriculares de la
edncacion basica y de la educacion profesional técnica de nivel medio;
esa diltima en proceso de andlisis y debate para que la apruebe la
Cdmara de Edncacion Basica del Consejo Nacional de Educacion.

Palabras clave: Educacion Profesionaly Tecnoldgica; E ducacion
Bdsicay Directrices Curriculares; 1egislacion Educacional.
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PROTOTIPOS CURRICULARES
DE ENSINO MEDIO E DE
ENSINO MEDIO INTEGRADO

José Antonio Kiiller

Resumo

Apesar dos maus resultados, o Ensino Médio ndo muda. Quatro forgas garantem sua estabilidade ha décadas:

o curriculo fragmentado, a facilidade administrativa, a formagao dos professores ¢ o pensamento pedagdgico

dominante. A Unesco desenvolveu protétipos curriculares de Ensino Médio para apoiar a mudanga necessaria.

Eles definem objetivos, principios educativos e mecanismos de integracio curricular: nicleo de educacio para o

trabalho, projetos anuais, areas de conhecimento, dimensoes articuladoras. A integra¢io do curriculo pode mudar

o Ensino Médio. Os protétipos enfraquecem uma das outras forgas conservadoras, iniciam o desgaste das outras

forgas e fazem girar a roda da mudanga.

Palavras-chave: Ensino Médio; Protitipos; Curriculo; Mudanga.

INTRODUGAO

O niimero quatro feito coisa

ou a coisa pelo quatro quadrada,
s¢ja espago, quadripede, mesa,
estd racional em suas patas;

estd plantada, a margem e acima
de tudo o que tentar abald-la,

[]

mas a roday criatira do tempo,

¢ uma coisa em quatro, desgastada.
(MELO NETO, 1976, p. 54)

Como acontece no mundo todo, a educacio secundaria bra-
sileira vive uma crise profunda. Os dados falam por si. Segundo
Carlos Artexes Simées (SIMOES, 2010, p. 97):!

O Brasil tem 10 milhées e 400 mil pessoas na faixa dos 15 aos 17 anos de
idade, e 24 milhdes na faixa dos 18 aos 24 anos. Na faixa de 15 a 17 anos
a taxa de escolarizagao ¢ de 82%0; ou seja, 18% (ou quase dois milhGes de
jovens) nao estao na escola. Um grande percentual de adolescentes nesta
faixa etaria, na qual deveriam cursar o Ensino Médio, ainda estd no Ensino
Fundamental. Na faixa de 18 a 24 anos, a taxa de quem nao tem escolaridade
e ndo esta estudando é extremamente elevada, quase 70%; e nela também
ndo sdo poucos os analfabetos. Destacamos um indicador crescente no
Brasile nomundo,um fenémeno social surpreendente: agrande quantidade
de jovens dos 15 aos 17 anos que nao estudam, nem trabalham.

" Pds-graduado em Psicologia da Edncacio pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo

Panto; sicio-diretor da Germinal Consultoria. E-mail: josekuller@germinalconsultoria.

com.br

Recebido para publicacao em: 21.09.2011.

Durante o percurso no Ensino Médio, hd perda de 50% dos
alunos. Apenas 40% dos concluintes vao para o ensino superior.
Apenas 13,6% dos jovens de 18 a 24 anos frequentam a universi-
dade IBGE/Pnad, 2008%). Em 2009, segundo dados do Sistema
de Avaliacao da Educacio Bésica/Saeb do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), apenas
28,9% dos alunos que concluiam o Ensino Médio aprendiam o
que deveriam saber de portugués e apenas 11%, o que deveriam
saber de matematica (TODOS PELA EDUCACAQ, 2010°).

A crise ndo é nova, e alguns dos dados ja foram até piores. O
que surpreende € a tremenda forca de resisténcia a mudanca de
nossa escola. Convivo com os problemas da educacio brasileira
ha 40 anos. Repassando esse tempo todo, resta a sensa¢io de
que ela pouco mudou. O atual Ensino Médio é muito parecido
em método e conteudo com o curso cientifico* que frequentei
entre 1965 e 1967.

Neste artigo, em um primeiro momento, inspirado no
poema de Jodo Cabral de Melo Neto,” vou procurar identificar
as quatro causas fundamentais que fazem com que o Ensino
Médio esteja “plantado a margem e acima de tudo o que tentar
abala-lo”. Depois de reflexio talvez ainda insuficiente, escolhi
quatro grandes pilares de manutencio de nosso “quadrado”
Ensino Médio: o curriculo, o sistema de formacio e contrata-
¢do de professores, a facilidade de operagao administrativa e o
pensamento pedagogico dominante.

Hsses quatro pilares estdo intimamente relacionados. Eles se
reforcam mutuamente, criando o “espago, amesa, o quadrupede”
do nosso Ensino Médio. Eles ndo atendem as necessidades de
desenvolvimento intelectual e afetivo de nossos adolescentes,
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eles atendem a uma racionalidade dominante. Na sequéncia do
artigo,abordo cadaumdesses pilares e as inter-relagoes entre eles.

Em um segundo momento, discuto como desgastar esses
pilares, rumo a roda da mudanca e da melhoria continua. Para
tanto, antes apresento uma sintese de um projeto da Unesco
recentemente concluido: os protétipos curriculares de Ensino
Médio e de Ensino Médio integrado (KULLER, 20119).

Com base nos prototipos, defendo a seguinte tese: para solu-
cionar o problema do Ensino Médio brasileiro é preciso adotar
uma estratégia quase subversiva. Uma estratégia que, partindo
das condi¢oes atuais, provoque um movimento de corrosio dos
fundamentos, dos pilares que mantém o atual estado de coisas.
Vou defender que a mudanca curricular pode constituir esse
ponto de partida. Vou mostrar que os protétipos desenvolvidos
pela Unesco podem ter esse poder transformador.

O MUTAVEL ENSINO MEDIO

Jaapresentei rapidamente os quatro grandes sustentaculos da
estabilidade da escola secundaria brasileira: o curriculo imutavel, a
formagao dos professores, a simplifica¢io da divisdo do trabalho
e da gestao das pessoas (facilidade de operacao administrativa)
e o pensamento pedagdgico dominante. Comego por detalhar
o primeiro.

Observo, inicialmente, que temos dois tipos de curriculo
no Ensino Médio. Um ¢é de educacao geral e deve ser comum a
todos os estudantes. A lei prevé que, atendida a educagao geral,
o Ensino Médio pode também proporcionara formagao técnica
de nivel médio. Parte dos resultados negativos ja apresentados
costuma ser atribuida a distribuicao da matricula entre essas
duas alternativas de educacdo secundaria. O ensino técnico
¢ responsavel por menos de 10% das matriculas. Muitos dos
que cursam o Ensino Médio profissionalizante visam de fato a
universidade. O Ensino Médio de carater geral é frequentado
pela maioria esmagadora dos jovens que chegam a esse nivel
de ensino. Com um curriculo ostensivamente dirigido para a
prepatagdo para os exames de acesso a0 ensino supetior (ves-
tibulares), atende a uma populagao que, majoritariamente, nao
chegara a universidade.

Assim, a inadequagao do curriculo a populagao atendida é
um problema facilmente constatavel no Ensino Médio brasilei-
ro. Observe-se que ndo ¢ um problema da legislacao de ensino.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)
(BRASIL, 19867), em seuart. 35, preconiza os seguintes objetivos
para o Ensino Médio brasileiro:

1. a consolidagao e o aprofundamento dos conhecimentos adqui-
ridos no Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento
de estudos;

II.  a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando,

para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar

com flexibilidade a novas condi¢oes de ocupagao ou aperfeigo-
amento posteriores;

o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo

a formacio ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual

111

e do pensamento critico;

IV. a compreensio dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos

processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no
ensino de cada disciplina.

Se os objetivos revistos em lei fossem de fato atingidos, o
Ensino Médio seria adequado ao publico que hoje o frequenta.
No entanto, a pratica curricular comum restringe-se ao objetivo
da continuidade de estudos, reduzindo-o a preparagio para os
exames vestibulares que ddo acesso ao ensino superior.

A divisao disciplinar do
curriculo serve a manutencao
de uma concepedo educativa
e metodoldgica centrada na
transmissao de conbecimentos
especializados (informagoes,
contedidos disciplinares)
de um professor que supostamente
tudo sabe para um aluno
que tudo ignora.

Mas esse nio ¢ o unico grande problema do curriculo do
Ensino Médio. Tanto o Ensino Médio de educagio geral quan-
to o de educacdo profissional apresentam uma organizagiao
curricular que divide as experiéncias de aprendizagem em um
nimero crescente de disciplinas desconexas e sem utilidade
para o desenvolvimento pessoal, para a preparacdo paraa vida e
para o exercicio da cidadania e do trabalho. Contraditoriamente,
isso ¢ feito com apoio legal. Em alguns artigos da LDBEN esta
subentendida uma divisao disciplinar do curriculo.

Adivisdo disciplinar do curriculo serve a manuten¢ao de uma
concep¢ao educativa e metodoldgica centrada na transmissao
de conhecimentos especializados (informagoes, conteudos dis-
ciplinares) de um professor que supostamente tudo sabe para
um aluno que tudo ignora. Ambos os pressupostos nio sao
verdadeiros. Além disso, a transmissdo de conteidos ¢ geralmente
feita pela aula, sempre caracterizada pela exposi¢do magistral.
Assim, temos uma educa¢io secundaria fundada em uma falsa
concep¢io educativa e que usa um instrumento reconhecida-
mente pobre e ineficaz.
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Apoiada em falsos fundamentos, com poucos questionadores
e muitos defensores, a organiza¢ao disciplinar do curriculo é
suportada por um conjunto de interesses e facilidades que pouco
tém a ver com a qualidade e a efetividade da educac¢ao secundaria
brasileira. Entre eles, segunda for¢a que sustenta a imobilidade
do Ensino Médio: a formacao inicial, conectada com a forma
de contratacio dos professores.

A LDBEN preconiza mudancas em relacio ao papel tradi-
cional do professor. Valoriza a gestao participativa, correspon-
sabilizando o professor pela elaboracio da proposta pedagdgica
da escola. Muda o foco da atividade docente: do ensinar para o
zelo pela aprendizagem. Atribui também ao professor a respon-
sabilidade pela integracio escola-comunidade.

Para que o professor assuma de fato esse novo papel, a LD-
BEN dedica dois artigos, os de nimero 62 e 63, ao sistema de
formacio de professores, especialmente focando os tipos e as
modalidades de cursos de formacio docente e a sua localizagio
institucional. Nos dois artigos, cria duas figuras novas: o Instituto
Superior de Educagao e o Normal Superior.

O Curso Normal Superior vitia suprir a necessidade de uma
formacio especifica de professores para a Educacao Infantil e
para as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental. Além
de ofertar o Normal Superior, o Instituto Superior de Educa-
¢do também faria frente a atual organizacao departamental das
licenciaturas. Ambas as inovag¢oes nao “vingaram”.

Resultadadivisao departamental dalicenciaturaa manutencao,
sem alteragbes sensiveis, do modelo de formacao de professores
nos tltimos 40 anos. A divisao departamental da licenciatura cria
adivisdo e a justaposicdo de duas capacitagSes distintas: a forma-
¢do especifica e a formagao docente. Decorre daf a valorizagio
do bacharelado em detrimento da licenciatura, a valorizacao da
formacio especifica em detrimento da formacio docente. Nao
formamos professores de matematica. Formamos matematicos
que também sdo professores de matemética. O Parecer CNE/
CP no 9/2001,° que definia Diretrizes Curticulates Nacionais
para a Formacao de Professores da Educac¢io Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacio plena, ja afirmava:

Entre as indmeras dificuldades encontradas para essa implementa-
¢io destaca-se o prepatro inadequado dos professores cuja formagio, de
modo geral, manteve predominantemente um formato tradicional, que
nao contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade,
como inerentes a atividade docente.

Isso exige a defini¢io de curriculos préprios da Licenciatura que nio
se confundam com o Bacharelado ou com a antiga formagao de pro-
fessores que ficou caracterizada como modelo “3+1”.

Ao lado de propor uma organiza¢io curricular prépria da
licenciatura e para todas as licenciaturas, o Parecer CNE/CP no
9/2001° reforcava a necessidade de implantagio do Instituto Su-
perior de Educacio, no minimo como instincia de coordenagio
entre os departamentos envolvidos com a licenciatura, na tarefa
de preparagdo dos professores para atuarem nas ultimas séries
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

O parecer abria uma oportunidade de mudanca que facilitaria
o desmonte de outra das pernas da estabilidade do Ensino

Médio: o curriculo fragmentado em disciplinas. Sem um foco tao
acentuado na formacao especifica, seria mais simples a ado¢io
de organizacoes curriculares mais flexiveis e criativas, especial-
mente nas ultimas séries do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio. Por exemplo, facilitaria a formacio e a contratacao de
professores para a operacao de um curriculo por areas, como
esta previsto nas antigas e nas novas Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio.

Era previsivel que, sem uma instancia de coordenacio ou
mudanga organizacional das licenciaturas, seria dificil a existéncia
de cursos direcionados exclusiva ou predominantemente para a
capacitacio de professores. Sem ela, a parte tipicamente pedago-
gica da licenciatura continuaria como apéndice do bacharelado.
No entanto, o Instituto de Educacdo nio foi implantado na
esmagadora maioria das instituicbes de ensino superior, e o Pa-
recer CNE/CP no 9/2001'" foi alvo da resisténcia universitaria
e nio prevaleceu. Assim, a formacao disciplinar dos professores
continua reforcando e aprofundando a divisdo disciplinar do
curriculo do Ensino Médio.

A organizacao disciplinar do curriculo e o modelo de forma-
¢do inicial e de contratacdo de professores (por disciplina e por
hora/aula) ctiam a terceira perna da estabilidade da tradicional
escola de Ensino Médio: a facilidade de operacio administra-
tiva. A administracdo escolar pode setr burocritica e taylotista/
fordista. O aluno pode ser tratado como uma peca que sofre
um tratamento uniforme em um ritual diario e semanal de aulas
curtas de diferentes disciplinas, previstas a partir de uma grade
curricular que ¢ anualmente repetida. A partir de instrumentos
simples: de uma grade curricular e de um quadro de horario se-
manal, o funcionamento escolar se torna previsivel e facilmente
conduzido. Em cada disciplina, um roteiro de contetdos fixos
desenvolvidos em uma sequéncia de aulas expositivas e de exer-
cicios ou provas periddicas, que tende a ser anualmente repetido,
garante a simplicidade do planejamento e do funcionamento da
rotina escolar.

A formacio disciplinar dos professores e a gestio buro-
cratica das escolas, por sua vez, facilitam a organizacdo e o
funcionamento dos sistemas estaduais de educacdo que sio
responsaveis pelo Ensino Médio. A gestao de grandes sistemas
de ensino ¢ facilitada pela forma simples de recrutamento, alo-
cacio, movimentagio, remuneragio e gestio do pessoal técnico/
administrativo e docente das escolas. Grandes e paquidérmicos
sistemas burocraticos podem ser construidos e mantidos. A
repeti¢ao dos procedimentos e a simplicidade da organizacio e
do funcionamento tendem a reforcar a estabilidade do sistema.
Ele “esta racional em suas patas; estd plantado, a margem e acima
de tudo o que tentar abald-lo”.

Por fim, a dltima perna: o pensamento pedagdgico domi-
nante. Ele ¢ majoritariamente oriundo das universidades. Por
académico, ¢ muito comum que o debate pedagdgico brasi-
leiro aconte¢a mais em torno de modelos teéricos do que da
observacio da realidade das escolas nacionais. Faz parte dessa
forma de ser a critica feita a Escola Nova e a suposta guinada
tecnicista das escolas brasileiras nos anos 1970. E uma critica
feita em torno de propostas teéricas. Pelo menos em relagdo
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ao Ensino Médio, tais modelos nunca foram praticas comuns
nas escolas brasileiras. Desde sempre, o ensino na escola
secundaria brasileira centra-se na transmissdo expositiva de
contetdos curriculares descontextualizados e fragmentados
em disciplinas estanques.

A universidade brasileira, desde a reforma de 1968, tem
uma estrutura departamental (disciplinar) e uma organizacio
marcadamente disciplinar do curriculo. A matricula ¢, inclusive,
feita por disciplina. Mesmo antes dessa reforma, a segmentacio
do curriculo e o método expositivo sempre caracterizaram o
ambiente universitario. Assim, ¢ sintomatico que as criticas
mais acerbas ao curticulo e a metodologia da escola brasileira
venham de fora das universidades. F o caso da critica de Paulo
Freire ao que ele chama de “educagao bancaria”. No entanto, a
universidade tende a reagir a esse tipo de critica e as propostas
dela decorrentes. No caso de Freire, a reacao foi chamada de
pedagogia critica dos conteudos. Nas palavras de Tomaz Tadeu
da Silva (SILVA, 2009, p. 63"):

No limite, excetuando-se uma evi-
dente intencdo critica, ¢ dificil ver
como a teoria curricular da chamada
“pedagogiados contetidos” possase
distinguir das teorias mais tradicio-
nais do curriculo. Na sua oposicao a
pedagogia libertadora freireana, ela
cumpriu, entretanto, umimportante
papel nos debates no interior do
campo ctitico do curriculo. Embora
sua influéncia tenha, ultimamente,
diminuido, ela continua, inegavel-
mente, importante.

Assim, como em momentos
postetiores do debate educacional
brasileiro, a “evidente intencao cti-
tica” torna-se, na pratica, conivente
com as posi¢oes conservadoras.

Enfim, é certo e amplamente
discutido que o Ensino Médio ndo
atende as necessidades de seus
alunos. F amplamente divulgado
que o Ensino Médio nao atende
as necessidades do mundo do trabalho. E inquestionavel, para
todos os matizes ideolégicos e para todos os que se aproximam
do assunto, que o Ensino Médio esta distante de atender as
necessidades de preparacido da juventude para enfrentar os
problemas propostos pela sociedade contemporanea. E quase
consenso que nao temos, no mundo, modelos amplamente
testados ou caminhos seguros paraumanova escola secundaria.
Entdo, o espaco esta aberto para a criagdao. Nas artes, a criacdo
antecipa ¢ estimula as tendéncias. No mundo das necessidades,
as inovagdes sdo exigidas pela ruina das velhas estruturas. Esse
¢ o caso do Ensino Médio no Brasil ou da educacio secundaria
no mundo. Nao ¢ uma questiao de querer mudar. A mudancga
esta sendo imposta pela dinamica social. A mudanca é necessaria
e urgente. E preciso mudar.

Como consequéncia desejavel,
05 prototipos devem facilitar a
concepedo de nma multiplicidade
de projetos pedagdgicos e
curriculos de Ensino Médio
que atendam as necessidades da
Juventude e da sociedade brasileira
neste inicio de milénio.

Os PROTOTIPOS CURRICULARES DE ENSINO MEDIO
E DE ENSINO MEDIO INTEGRADO

Estive, nos ultimos dois anos, coordenando um grupo de
trabalho envolvido com um projeto da Unesco denominado
Protétipos de curriculos de Ensino Médio e Ensino Médio inte-
grado (KULLER, 2011'2). O projeto d4 sequéncia a uma série de
estudos realizados pela Unesco sobre o Ensino Médio na América
Latina. O estudo mais relacionado ao projeto foi desenvolvido
pelo Escritorio da Unesco no Brasil e deu origem ao livro Ensino
Médio e educacio profissional: desafios da integracao (REGAT-
TIERI; CASTRO, 2009"). O livro apresenta a andlise de algumas
iniciativas de implantacdo do Ensino Médio integrado a educagio
profissional no Brasil e os resultados de um workshop sobre o
tema. Da andlise e do debate, é possivel concluir que abundam
reflexdes tedricas, argumentacoes ideologicas e normas sobre a
integracao curricular no Ensino Médio, mas sao frageis as propostas
operacionais e raras as experic¢ncias
de sucesso na implantacio de cur-
sos efetivamente integrados. Dai a
ideia de desenvolver os prototipos
de curriculos.

Por definigao, um protétipo é
aprimeira versao de umainovagio
em processo de criacio. O proto-
tipo ¢ utilizado em produtos em
que ¢ importante a participacao
dos usudrios para sua finalizacdo.
E, assim, uma obra proposita-
damente aberta e quase sempre
inacabada. Entendendo curriculo
como o conjunto de a¢des desen-
volvidas pela escola no sentido
de proporcionar oportunidades
para a aprendizagem, os proto-
tipos buscavam criar ossaturas
curriculares que permitissem e
facilitassem, no interior de escolas
e sistemas estaduais de ensino, a
criatividade de administradores,
técnicos, professores e alunos
(usuarios) na defini¢io dessas oportunidades de aprendizagem.
Como consequéncia desejavel, os protétipos devem facilitar a
concepe¢ao de uma multiplicidade de projetos pedagogicos e
curriculos de Ensino Médio que atendam as necessidades da
juventude e da sociedade brasileira neste inicio de milénio.

Com essa perspectiva, o grupo de trabalho da Unesco'
desenvolveu dois tipos de protétipos: um protétipo de Ensino

4

Médio orientado para a educacgao para o trabalho e outras pra-
ticas sociais e outro destinado a educagao profissional de nivel
médio. Ambos os protétipos foram construidos tendo em vista
a consecucio de todos os objetivos do Ensino Médio previstos
em lei. O protétipo de Ensino Médio integrado a educacio
profissional, além desses objetivos, visa a formacio profissional
técnica de nivel médio.
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Os objetivos do Ensino Médio da LDBEN sido amplos
o suficiente para permitir muitas interpretacSes e infinitos
atalhos. Nos prototipos, esses objetivos foram especificados
tendo como referéncia os quatro pilares propostos pela Unes-
co:aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a aprender
e aprender a ser. Os eixos cognitivos do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) — dominar linguagens, compreender
fenomenos, enfrentar situagdes-problema, construir argu-
mentacio e elaborar propostas — foram outra referéncia para
a definicdo de objetivos mais especificos para os diferentes
componentes curriculares previstos nos prototipos. Esta é
uma primeira estratégia de integracao: todos os objetivos de
aprendizagem de todos os componentes curriculares partem
de objetivos gerais comuns.

Para a definicdo e a consecucio dos objetivos, dois principios
educativos foram adotados: o trabalho e a pesquisa. O trabalho
¢ o principio educativo originario dos protétipos. Toda aprendi-
zagem tem origem em atividades dos estudantes que objetivam
uma intervencdo na realidade. A pesquisa articula o conheci-
mento acumulado e as propostas de transformagio (trabalho/
atividades/oportunidades de aprendizagem) que constituem o
curriculo. O saber ja existente apoia o diagnostico da realidade
e entriquece a interpretacdo dos resultados. A pesquisa aponta e
orienta a escolha das atividades de transformacao (trabalho) que
sdo necessarias e possiveis. Assim, os principios sao a origem e
o fundamento das escolhas das oportunidades de aprendizagem.
Esta ¢ a segunda estratégia de integracdo: os mesmos principios
sdo comuns a todos os componentes curriculares, orientam a
definicao das oportunidades de aprendizagem, sdo o cerne da
metodologia e a base da avaliacio.

Para reforcar as estratégias anteriormente discutidas, os pro-
totipos preveem quatro mecanismos de integracao curricular: um
nucleo integrador, projetos articuladores anuais, quatro areas de
conhecimento e quatro dimensdes articuladoras.

O grande mecanismo integrador dos protétipos ¢ o Nucleo
de Preparacio Basica® para o trabalho e demais préticas sociais.
O Niucleo, ocupando pelo menos 25% da duracio do Ensino
Médio, ¢ um componente curricular articulador. Ele inclui as
oportunidades e os objetivos de aprendizagem relacionados
com os conhecimentos, as atitudes, habilidades e capacidades
necessarias a todo tipo de trabalho
eoutras praticas sociais: realizacdo
de diagnosticos, elaboragao de
planos e projetos, critica e escolha
dealternativas de divisdo e organi-
zag¢do do trabalho, capacidade de
trabalhar em equipe, convivéncia
familiar responsavel, participa¢do
politica, execucdo de ag¢bes de
desenvolvimento cultural, social
e econdmico da comunidade...

Em seu papel integrador, o
Ncleo do curriculo contextualiza
asatividades de aprendizagem dos
outros componentes curriculares

O projeto do primeiro ano coloca
a escola e a moradia dos alunos
como objeto de investigacao e
de transformagdo do coletivo de
alunos e professores.

(areas de conhecimento). Para o Nucleo, propGe-se uma orga-
nizag¢do que supera a tradicional divisao em disciplinas. Ele tem
uma organiza¢ao transdisciplinar. Um coletivo composto e gerido
por todos os professores e alunos de uma determinada série
planeja, desenvolve e avalia as atividades do Nucleo.

Como segundo mecanismo de integra¢io, os prototipos
propoem pelo menos um projeto articulador para cada ano
letivo do Ensino Médio. Em cada ano, os projetos ampliam
o contexto de investigagdo (pesquisa) e de intervengdo (tra-
balho). O projeto do primeiro ano coloca a escola e a mora-
dia dos alunos como objeto de
investigacdo e de transformacio
do coletivo de alunos e profes-
sores. Esses sao os ambientes
de trabalho e convivéncia mais
proximos dos alunos e mais
acessiveis aac¢ao transformadora
de cada estudante e do coletivo
escolar. A experiéncia obtida
com aatuagao nesses primeiros e
maisimediatos contextos de vida,
trabalho e convivéncia permitira
ampliar o espago de intervengao.
O projeto do segundo ano amplia
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o contexto das oportunidades e atividades de aprendizagem
para a comunidade que abriga a escola. Cada escola delimi-
tarda um territério de seu entorno em que os estudantes e os
professores desenvolverio suas atividades de investigacio e
transformacao. No ultimo ano ou nos dltimos anos, o con-
texto de trabalho ¢ ampliado no espaco (mundo) e no tempo
(historia). A investigacdo e a atuacdo nesse campo ampliado
sdo complementadas com o autoconhecimento e ddao origem
a projetos individuais de vida e de sociedade. Esses projetos
resumem a reflexdo e o planejamento individual das escolhas
referentes a vida, ao trabalho e a atuacao social nos dltimos
anos do Ensino Médio e para o resto da vida.

Os protétipos preveem um terceiro mecanismo de inte-
gracdo: a reunido das disciplinas em quatro grandes areas de
conhecimento. A reunido de disciplinas em areas ja era pre-
vista desde as primeiras diretrizes curriculares para o Ensino
Médio (CEB/CNE, 1998). Sio também previstas nas atuais
diretrizes (CNE/CEB, 2011"). Coerentemente com essas ul-
timas, os prototipos definem quatro areas de conhecimento:
(I) Linguagens; (II) Matematica; (III) Ciéncias da Natureza; e
(IV) Ciéncias Humanas. Complementando o que é previsto
nas Diretrizes, os prototipos preveem uma forma operacional
de promover a interdisciplinaridade no interior das areas e a
integragao entre elas.

Para a definicio dos objetivos de aprendizagem das areas,
partiu-se das finalidades do Ensino Médio, dos objetivos de
aprendizagem do Nucleo (especialmente os relacionados com a
educagio basica para o trabalho) e da matriz de competéncias e
habilidades do novo Enem. As atividades de aprendizagem das
areas sdo definidas em funcdo desses seus objetivos de aprendi-
zagem e em funcido dos projetos que articulam o curticulo de
cada ano. Dessa forma, a integracao entre o Nucleo e as areas
e entre elas ¢ garantida pela defini¢do dos seus objetivos e pelas
atividades de aprendizagem, que partem de objetivos gerais ¢
contextos comuns. Além disso, no desenvolvimento concreto
do curriculo, o envolvimento dos estudantes com os projetos
do Nicleo demandara os conhecimentos das areas. Na dinamica
cotidiana do curticulo, tal demanda sera, certamente, uma forca
contraria a tradicao académica de transmissao descontextualizada
de conteudos, sem com isso se perder a contribui¢io educativa
do conhecimento especializado.

As dimensoes do trabalho, da cultura, da ciéncia e da
tecnologia constituem o quarto mecanismo de integraciao
curricular. Como dimensio articuladora, o #abalbo sera
considerado nas formas que assume nos distintos modos
de producio. A dimensio trabalho compreende, entdo, as
pesquisas e atividades relacionadas com a evolugio das for-
mas de produ¢ido e com a critica e transformacido das atuais
alternativas de organizagdo, divisdo, rela¢oes, condi¢coes e
oportunidades de trabalho, seja na escola, na comunidade
ou nas organizaces em geral. A cultura sera entendida na
sua acepg¢do antropoldgica, ou seja, como todo o fruto da
acdo humana. A ¢/éncia sera considerada como o conjunto
sistematizado do conhecimento humano, também resultado

do trabalho. A fecnologia sera vista como uma mediagdo entre
a ciéncia (ou conhecimento) e a produgao. Observe-se que o
trabalho, em sua acep¢io axiolégica e como principio educa-
tivo, estd presente ¢ integra as quatro dimensoes.

Essas dimensoes possibilitam, a0 mesmo tempo, uma divisao
e uma integracdo tematica das atividades de diagnéstico e de
aprendizagem no interior dos projetos do Nucleo. Podem dar
origem a grupos de trabalho especializados (trabalho, cultura,
ciéncia e tecnologia) para o desenvolvimento dos projetos anuais.
Essa divisao das oportunidades de aprendizagem permitira que
os alunos aprofundem seus estudos em uma dessas dimensdes,
de acordo com seus interesses especificos. Em sua funcio in-
tegradora, as dimensoes do trabalho, da cultura, da ciéncia e da
tecnologia orientam a formulacdo das variaveis de investigacao,
que ¢ feita dentro e a partir das areas de conhecimento. Dividida
entre as dimensoes, a investigacio dard origem as a¢oes trans-
formadoras desenvolvidas no Nucleo. As acGes transformadoras
vio requerer a contribuicdo das areas para serem desenvolvidas
e para a posterior reflexdo sobre seus resultados. A interacio
entre a parte ¢ o todo ¢ assim garantida.

Para facilitar a opera¢do administrativa, os prototipos
apresentam uma proposta de estrutura curricular e um exem-
plo de calendario e de distribui¢do da carga horaria semanal.
A proposta ¢ baseada na duracio minima legal. Um total de
2.400 horas de aula, em 200 dias com quatro horas em trés
anos letivos, para o caso de Ensino Médio convencional. No
caso do Ensino Médio integrado a educagao profissional: 200
dias letivos e 800 horas anuais, quatro anos e 3.200 horas de
duragdo. A proposta considera importantes outras formas
de organizacido do tempo escolar desde que também consi-
derem a realidade do ensino noturno, responsavel por 50%
das matriculas no Ensino Médio.

Lembrando que ¢é dificil representar graficamente essa
organizagao curricular, a Figura 1 a seguir (KULLER, 2011,
p. 12'%) procura sintetizar a interacio e articulagdo entre as
estratégias e mecanismos de integracio. Ela se refere ao pro-
tétipo de Ensino Médio orientado para o trabalho e outras
praticas sociais.
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A Figura 2 (KULLER, 2011, p. 15') pode ajudar na com-
preensao das relagoes entre os mecanismos de integracio. Ela
também se refere ao Ensino Médio de educagao geral. Mostra

Primeiro ano

PROJETOS

->

Escola e Moradia
como Ambientes de
. - Aprendizagem
Dimensoes 5 .
articuladoras

Levantar a ocupagio dos
familiares e dos estudantes
e caracterizar a divisio e
organizagio do trabalho
que vivenciam

Trabalho

Desenvolver atividades de
manutengao e preservagao
do patriménio puiblico
(escola) e individual
(residéncias)

Cultura

Desenvolver programa de

prevengio do uso abusivo

de drogas e de DST/AIDS
(escola e familias)

Ciéncia

Promover o aumento
da eficiéncia energética
(escola e residéncias)

Tecnologia

como as atividades de pesquisa e de transformacdo do Nucleo

surgem da relacdo entre os projetos anuais e as dimensdes

articuladoras.

Segundo ano

Acgido Comunitaria

Nucleo

Levantar as caracteristicas
e formas de organizagio,
relacdes e condigdes de
trablaho existentes na
comunidade

Realizar uma feira de
artes e de manifestacdes
culturais e esportivas da

comunidade

Desenvolver atividades de
prevengio ambiental na
comunidade

Criar um blog e
uma comunidade de
aprendizagem local

Figura 2 — Relagdo entre projetos anuais e dimensées articuladoras

A figura® permite petceberaldgica da construcio em rede
do curriculo. As atividades de pesquisa e transformacio do
Nucleo tém, como uma de suas origens, o cruzamento entre
as dimensoes articuladoras e os projetos anuais do Nucleo.
E importante observar que, na dimensdo trabalho, foram
exemplificadas possiveis atividades de investigacdo (pesquisa).
Nas outras dimensoes, sio apresentadas possiveis atividades
de transformacao. Todas sdo apenas ilustrativas. Tanto as
atividades de pesquisa como as de intervenc¢do devem ser
planejadas com os alunos, como atividade curricular, em
funcdo dos objetivos do Nucleo, dos objetivos das areas e

das circunstancias locais.

Terceiro ano

Projeto de Vida e Sociedade

Exemplos de atividade de pesquisa e transformagao propostas para o

Fazer a analise comparada
de formas de organizagio,
relagdes e condigdes de
trabalho em diferentes
paises

Criar ou participar em
programas de arte e
cultura em comunidades
virtuais nacionais e
internacionais

Criar ou participar
em programas ou
comunidades virtuais de
iniciagéo cientifica

Criar programas juvenis
de desenvolvimento
tecnologico ou participar
deles

Mas a rede ¢ tecida por mais que a trama simples de dois
fios. Os objetivos de aprendizagem também compdem o
trangado. A atividade de aprendizagem também tem origem
no cruzamento entre os projetos anuais do Nucleo e os ob-
jetivos de aprendizagem das areas. B o que mostra a figura 3
(KULLER, 2011, p. 20%"). Ela exemplifica essa possibilidade
para as areas. A figura deriva do protétipo de Ensino Médio
integrado a educagdo profissional. Ela exemplifica a 16gica de
construcao do curriculo a partir dos objetivos das areas e dos
projetos anuais.
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PROJETOS

Obijetivo da area de
matematica e suas
tecnologias

1 - Expressar com

clareza, oralmente, por

escrito e utilizando
diferentes registros,
questionamentos,
ideias, raciocinios,
argumentos e
conclusées em
situagSes de resolugao
de problemas, debates
ou outras envolvendo

temas ou procedimentos

-5

Projeto:
escola e moradia
como ambientes
de aprendizagem

Primeiro ano

Exemplos de atividade propost

Elaborar
um manual
simplificado

com as
orientagdes para
o uso de algum
insumo agricola

Projeto de agido
comunitaria

Segundo ano

Por meio de
matéira de jornal
local sobre
agricultura,
realizar a
interpretagio
de informagGes
quantitativas
e de graficos
estatisticos e
comparat com
as conclusoes
que aparecem
no texto.
Debater sobre

Projeto de vida
e sociedade/

tornar uma area
produtiva de forma

sustentavel

Terceiro ano

Elaborar
um painel
comparativo
sobre os gastos
decorrentes
da utilizagédo
de energia
solar, elétrica
ou outras na
produgio
agricola

Projeto de vida e
sociedade/agdo
agroecologica
juvenil

Quarto ano

Fazer uma
planilha
detalhada e
com as devidas
justificativas
a respeito
dos custos
envolvidos em
uma horta, a

fim de que os
itens plantados
possam suprir
a demanda
de uma dada

populagio

matematicos e a adequagio

dos graficos
divulgados

estatisticos

Figura 3 — Relagdo entre projetos anuais e objetivos de aprendizagem das areas

O protétipo de Ensino Médio integrado usa a formacio
de Técnico em Agroecologia como exemplo. A figura mostra
que o Nucleo e seus projetos continuam a ser, no Ensino
M¢édio integrado, os principais mecanismos de integra¢io do
curriculo. As atividades de aprendizagem das areas resultam
do cruzamento entre os projetos anuais ¢ 0s objetivos de
aprendizagem das areas. Nos dois primeiros anos, no caso
do Ensino Médio integrado, a formacio técnica especifica
também influi na defini¢io das atividades de aprendizagem das
areas. Além dos projetos de educagio basica para o trabalho
(comuns ao do protétipo de Ensino Médio convencional)
o Nucleo inclui, no terceiro ano, o projeto “Tornar uma
area produtiva de forma sustentavel” relacionado ao eixo
tecnolégico de Recursos Naturais, ao qual pertence o curso
Técnico em Agroecologia (MEC, Catialogo Nacional dos
Cursos Técnicos). Inclui também, no quarto ano, o projeto
“Agio agroecologica juvenil”, que demanda o protagonismo
juvenil e ¢ relacionado com a formagao técnica especifica
(Agroecologia).

Temendo pecar por excesso, a figura 4 (Killer, 2011, p.
21%) mostra a estrutura curricular do Ensino Médio inte-
grado, ainda usando o exemplo da formagio do Técnico em

Agroecologia.
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Primeiro ano: Segundo ano: Terceiro ano: Quarto ano:
PROJETOS 9 Projeto: Projeto: Agao Projeto: Vida Projeto: Vida
Escola e comunitaria e sociedade — e sociedade
moradia como Tornar uma — Agdo Duragio total
ambientes de area produtiva agroecologica
aprendizagem de forma juvenil

Componentes
curriculares

2

Nucleo de preparagio
para o trabalho e
demais praticas sociais

4

Linguagens
Matematica
Ciéncias Humanas

Ciéncias da Natureza

Duragio total

4

TRABALHO - CIENCIAS - CULTURA — TECNOLOGIA

o 4| 200 horas 200 horas

9 600 horas 600 horas
9 800 horas 800 horas

susteltével

400 horas

400 horas 1.200 horas

400 horas 2.000 horas
800 horas 3.200 horas

400 horas

800 horas

Figura 4 — Relagao entre projetos anuais e componentes curriculares

A metodologia de ensino-aprendizagem e a avaliagdo refor-
¢am os mecanismos de integracdao. Os projetos e as atividades
desenvolvidos pelos alunos sio as formas propostas para atingir
os objetivos de aprendizagem. A exposicio do professor ou outras
formas de transmissao de conhecimentos segmentados sao postas
em um segundo plano. Assim, tanto nas areas como no Nucleo
a sequéncia metodolégica: aciodreflexdodacio ¢ requerida em
funcao da forma de construcao do curticulo. O curticulo em rede,
que tem a atividade como centro, implica que estudantes e edu-
cadores estejam unidos no desenvolvimento de suas capacidades
e conhecimentos a partir da acao e da reflexdo compartilhadas.

Experiéncias recentes de Ensino Médio integrado tém
mostrado que a avaliacio interna pode exercer um papel funda-
mental naintegracdo curricular. Os protétipos sugerem critérios,
procedimentos e instrumentos de avaliacio educacional que sdo
coadjuvantes na integracdo do curriculo. A avaliagdao da escola
por todos os professores e alunos, como parte do curriculo,
como ¢ previsto no primeiro projeto anual, ¢ um exemplo.
Outro exemplo ¢ a avaliagdo coletiva do desenvolvimento dos
projetos anuais, a avaliacdo e a autoavaliaciao da aprendizagem
a partir dos objetivos do Nucleo reunindo todos os professores
e alunos. Nas areas, a avaliagdao por objetivos comuns reforca a

interdisciplinaridade... Nos protétipos, a avaliagio e a metodologia
também estdo a servi¢o da integracdo curricular.

O QUADRADO VIRA RODA

Acredito que os protétipos curriculares de Ensino Médio,
criados a partir do projeto da Unesco, sejam uma “criatura do
tempo”. Acredito que possam ser a roda que surge do desgaste
do “quadrado” Ensino Médio.

O desgaste proposto comega por um dos lados: o curriculo.
Mas os protétipos nao propdem uma mudanga curricular radical.
Possibilitam, inclusive, a manutencio da organizacio disciplinar
do curriculo. Comecam por desgastar a ponta extrema desse
lado do quadrado, sem questiona-lo. Propéem um componente
curricular adicional: o Nucleo de educacio para o trabalho e
outras praticas sociais. Esse Nucleo pode, inclusive, ser visto e
vivenciado, de inicio, como outra disciplina que se acrescenta a
grade curricular. Mas, com o tempo, girando sobre essa ponta,
desgasta o antigo curriculo. O funcionamento do Nucleo pde em
xeque a divisio disciplinar, valoriza as areas do conhecimento e
cria uma forca centrifuga de aglutinacao curricular.
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Ao girar sobre a ponta do curriculo, o quadrado tocaaaresta
da simplificagdo da administracdo escolar. Para funcionamento
inicial do protétipo nao siao necessarias grandes mudangas na
gestdo administrativa dos sistemas de ensino, nem nas formas
de contratacdo ou gestio do pessoal docente. Mesmo a grade
curricular e o quadro semanal de horarios podem ser subs-
tancialmente mantidos, com pequenas alteracGes. Na escola,
requer-se a mudanca na gestio das pessoas. O Nucleo e os
seus projetos exigem a participacdo de professores e alunos
na gestio cotidiana da escola. Isso pode ser assumido pelo
gestor da escola. Por isso, para a implantacao do prototipo, é
necessaria a adesdo da escola as suas propostas fundamentais.
A gestdo participativa da escola ¢ o instrumento de desgaste
dessa ponta do quadrado.

Também nio sio requeridas mudancas imediatas na formacao
inicial de professores. De imediato, eles podem continuar a ser
formados por disciplina, e nao por areas de conhecimento, por
exemplo. Ainda podem ser formados como especialistas, e ndo
como professores. Para o inicio da implanta¢ao dos protétipos,
exige-se uma capacitagio relativamente rapida. Os protétipos
implicam e englobam uma formacio continua em servico. A
complexa e imediatamente improvavel mudanca nas licencia-
turas pode ser deixada para depois e ser exigida pela mudanca
curricular da educac¢io basica.

Por fim, o canto final do quadrado: o pensamento peda-
gbgico dominante. Ele nio ¢ contestado e ¢ até reafirmado
nos prototipos. Apenas a sua vertente mais conservadora, que
defende a transmissio de conteddos disciplinares como um
valor em si mesmo, ¢ diretamente contestada. Os prototipos
concretizam um grande esforco para elaborar uma proposta
que respeita as principais correntes pedagdgicas que tém feito
a critica do Ensino Médio e discutido a integracio entre ele
e a educagio profissional. De toda forma, acredita-se que
apenas a experimentagdo dos protétipos fornecerd as &

o

A gestao participativa da escola
¢ 0 instrumento de desgaste dessa

ponta do quadrado.

evidéncias que falardao em sua defesa. Paraisso é preciso comegar
a mover o quadrado, desbastar as arestas e, ao longo do tempo,
reinventar a roda.

Notas

! SIMOES, C. A. Ensino Médio de qualidade para todos: indicadores e desafios.
In: REGATTIERI, M.; CASTRO, J. M. (Orgs.). Ensino Médio e educagio
profissional — desafios da integragao. Brasilia: Unesco, 2009.

?  IBGE. Comentarios. PNAD 2006. Disponivel em: <http://www.ibge.gov.
br/home/estatistica/populacao/ trabalhoerendimento/pnad2006/ comen-
tarios2006.pdf > Acesso em: 27 maio 2010.

> TODOS PELA EDUCACAO. Educagio no Brasil. Disponivel em:
<http:/ /www.todospelaeducacao.org.br/educacao-no-brasil/>. Acesso em:
19 set. 2011.

O cientifico era uma das modalidades de educa¢ao secundaria existente na
época.
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ABSTRACT

José Antonio Kiiller. Curricular Prototypes for secondary
education and integrated secondary education.

Despite its poor results, secondary education does not change. Four
Jorces have ensured its stability for decades: the fragmented curri-
culum, management effortlessness, teacher training and dominant
pedagogical thinking. UNESCO has developed secondary curricnla
prototypes to support the much needed change. These prototypes
set goals, principles and mechanisms for integrating educational
curricula: a core of vocational education, yearly projects, areas of
expertise, articulate dimensions. This curriculum integration may
change secondary education. These prototypes weaken one of those
conservative forces and begin the erosion of the others, turning the

wheel of change.
Keywords: Secondary education; Prototypes; Curriculunsy; Change.

RESUMEN

José Antonio Kiiller. Prototipos curriculares de Enseianza
Media y Ensefianza Media integrada.

A pesar de sus malos resultados, la Ensenanza Media no cambia.
Cuatro fuerzas garantizan su estabilidad desde hace décadas: el
currienlo fragmentado, la facilidad administrativa, la formacion de
los profesores y el pensamiento pedagdgico dominante. Ia Unesco
ha desarrollado prototipos curricnlares de Enseiianga Media que
dan seporte al cambio que se necesita. Han definido objetivos, prin-
cipios educativos y mecanismos de integracion curricular: niicleo de
edncacion para el trabajo, proyectos annales, dreas de conocimiento,
dimensiones articuladoras. La integracion del curriculo puede cambiar
la Ensenanza Media. Los prototipos debilitan nna de las demds
Juerzas conservadoras, provocan el desgaste de las demds fuerzas y
hacen girar la rueda del cantbio.

Palabras clave: Enserianza Media; Prototipos; Curricilo; Cantbio.
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O PRrROJETO JUVENTUDE CIDADA NO
CONTEXTO (DES)ARTICULADO DAS ACOES
DE QUALIFICAGCAO DE JOVENS PARA O
MERCADO DE TRABALHO NO BRASIL

Manoel Carlos Bayao Jr.”

Resumo

O presente artigo trata do Projeto Juventude Cidada (PJC) em sua edi¢io na cidade de Uberaba/MG, nos anos
2006-2007. A fim de estabelecer uma contextualizacdo do projeto no bojo das politicas publicas educacionais

implementadas no Brasil na atualidade, ¢ tracado um quadro analitico destas. A analise produzida indica recor-

réncia de deficiéncias no processo de planejamento, operacionalizacio e pés-implantacao, além de inexisténcia de

relatérios ou levantamentos qualitativos que embasem construtivamente o desenvolvimento de novas iniciativas

semelhantes na localidade, ou mesmo em outras.

Palavras-chave: Juventude Cidada; Politicas Pitblicas; Educacao Profissional.

INTRODUGAO

Os problemas gerados pelo baixo crescimento econémico que
marcou as condi¢coes do desenvolvimento brasileiro nas tltimas
décadas do século XX, decorrentes nao sé do quadro de inflacio
alta que atingiu o pafs, mas de crises externas que contribuiram
ainda mais para a vulnerabilidade da economia brasileira, com
graves consequéncias sociais, compuseram o cendrio recente do
mercado de trabalho no pais. Esses problemas econémico-sociais
nao atingiram apenas o Brasil, e um de seus efeitos se fez notar,
sobretudo, entre os jovens, o que se manifestou em varios paises,
mas de forma mais acentuada naqueles em desenvolvimento.

Tal fato motivou diversos esforcos de organismos interna-
cionais (Organizacdo das Nacoes Unidas [ONU] e Organizacio
Ibero-Ameticana de Juventude [OID], por exemplo), no sentido
de promover a discussio e fomentar melhorias nas condi¢oes de
vida do cidadio jovem. Em muitos desses contextos, o tema ora
em analise associa-se a questao mais geral do emprego.

Com a adoc¢io do Plano Mundial de A¢do para a Juventude
(PMA]J),' em 1995, a discussdo em torno da problematica juvenil
acentuou-se e diversos eventos, no ambito de variados organismos
internacionais, foram realizados. Como exemplo, podem-se citar,
em 1998, a Conferéncia Mundial de Ministros Responsaveis pelos

" Professor da Faculdade Talentos Humanos de Uberaba/ MG, mestre em Edncagio pela
Universidade Federal de Uberlindia; especialista em Gestao Educacional pelo Centro
Nacional de Educacio a Distincia do Senac. E-mail: bayaojr@unol.com.br

Recebido para publicacao em: 11.07.2011.

Jovens, que deu origem a Declaracdo de Lisboa para a Juventude,
e o Férum Mundial de Juventude do Sistema das Nag¢oes Unidas,
que resultou no Plano de A¢ao de Braga.

A ONU, em sua Declaragio do Milénio,? documento que
se propunha histérico para o novo século que entdo se iniciava,
estabelecia a formulacio e a aplicacdo de estratégias que pro-
porcionassem aos jovens de todo o mundo a possibilidade de
encontrar trabalho digno e produtivo como elemento essencial
ao desenvolvimento econémico e a erradicagiao da pobreza.

No caso brasileiro, o segmento juvenil é indistintamente o
mais atingido, em particular o que ainda nio estd inserido no
mercado de trabalho, situagdo que é agravada pelo baixo nivel de
escolaridade e de qualificacdo de parcela ndo desprezivel desse
grupo. Ao mesmo tempo, em decorréncia das mudancas sociais
e econémicas da contemporaneidade, as exigéncias de qualifica-
¢do aumentam, configurando-se outro padrio de organizacio
do trabalho. Referendando esse quadro, o Conselho Nacional
de Juventude (Conjuve),” em sua analise da Politica Nacional de
Juventude (PN]J),* considera que, em funcio de os

[...] jovens comporem o contingente populacional mais vitimizado pelas
distintas formas de violéncia presentes no Brasil; enfrentarem enormes
dificuldades de ingresso e permanénciano mercado de trabalho; sofrerem
impedimentos no acesso a bens culturais; ndo terem assegurado o direito
auma educagao de qualidade e nao receberem tratamento adequado no
tocante as politicas publicas de saude e lazer, o reconhecimento de seus
direitos deve estar alicercado em uma perspectiva ampla de garantia de
uma vida social plena e de promogao de sua autonomia.®

Nesse sentido, o Conjuve entende que o desenvolvimento
integral do jovem, que deve encampar as esferas da educacio, do
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trabalho, da cultura e das tecnologias da informagao, ¢ legitimo
e de interesse de todo o conjunto da sociedade.

Depreendem-se, assim, o alinhamento do entendimento das
instancias oficiais reguladoras e promotoras das politicas ptblicas
nacionais acerca das questoes que envolvem a populacio juvenil
e o dos organismos e agéncias internacionais que definem essa
questdao em ambito mundial. Ha, no entanto, de se considerarem
as dinamicas da formulacio e aimplantacio de politicas pablicas
no Brasil, o que se relaciona diretamente a sua conceituacao.

Hssa tematica mostra-se polémica na historia brasileira, so-
bretudo quando relacionada a area educacional, havendo mesmo
0s que argumentam sobre a inexisténcia de politicas publicas
nessa area no Pafs. Além de polémica, mostra-se imprecisa, se
nao teoricamente, pelos sentidos que lhe sio atribuidos nos
diferentes documentos que lhe possam ser definidores, ainda
que de forma implicita.

A TEMPORARIEDADE DAS POLITICAS NO PAifs

Do ponto de vistadas politicas publicas no Brasil, ¢ importante
estar atento a natureza da participacio dos governos, sobretudo
a instancia federal, nos nfveis de decisao e na implantagao de
politicas publicas, o que evidencia uma perspectiva mais nuan-
¢ada e mais dinamica da questdo. Tomaremos como referéncia,
no que se refere a esse aspecto, a concepcao de Hofling que
define as politicas publicas como o “Estado em acdo”, o que
significa dizer “o Estado implantando um projeto de governo,
através de programas, de agoes voltadas para setores especificos
da sociedade™.’

E interessante, a respeito das categorias Estado — e, por
consequéncia, estatal — e governo, a caracterizagdo feita pela
autora ao diferencia-las. O Estado englobaria o “[...] conjunto de
instituicdes permanentes — como 6rgaos legislativos, tribunais,
exército e outras que nao formam um bloco monolitico neces-
satiamente — que possibilitam a a¢io do governo”.” O governo,
por sua vez, ¢ entendido como o

[...] conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos,
técnicos, organismos da sociedade civil e outros) propde a si como
um todo, configurando-se a orientagio politica de um determinado
governo que assume e desempenha as func¢oes de Estado por um
determinado petiodo.®

Ao diferenciar Estado — e, por consequéncia, o estatal — ¢
governo, circunscrevem-se os dois campos, mas preserva-se
o espaco de articulagdo entre eles. Ndo sdo, portanto, campos
estanques, mas complementares, com diferentes interse¢oes, o
que garante sua vitalidade.

Grosso modo, pode-se dizer que o entendimento do Estado
passa por perceber sua relativa estabilidade e continuidade no
tempo, sem que isso signifique atribuir a seus organismos carater
definitivo ou estatico. Ao contrario, enquanto as instituiges e
os 6rgios do Estado estruturam-se de modo permanente, sua
dinamica e funcionamento devem manter certa maleabilidade
para permitir-lhes ajustar-se aos objetivos programaticos e as

necessidades de mudanga manifestadas ¢ demandadas pela
sociedade — que exigirdo, afinal, a formulacio, a implantagio
e a avaliagdo de politicas publicas —, bem como ao ritmo de
mudanc¢a do mundo contemporineo. O governo, por sua vez,
apresenta carater claramente transitorio — pelo menos no que
se refere as sociedades capitalistas contemporaneas, de regime
dito democtitico.

As politicas publicas demandam permanéncia, pelo menos no
quedizrespeito aseudesenvolvimento por um perfodo de tempo
suficientemente longo para permitir sua implementacio plena,
bem como o acompanhamento ¢ a avaliagdo de seus efeitos e
impactos. Isso permitira verificar no s6 a necessidade de ajustes
e revisoes, mas a importincia dessas politicas em termos de sua
correspondéncia aos interesses ¢ necessidades da sociedade.

Em que pese a relevancia da distingao que se vem tentando
estabelecer, ¢ importante deixar claro que, quando se trata de
acoes publicas, as instincias Estado e governo, Estado e socie-
dade, publico e privado nio apresentam fronteiras demarcadas
de forma absoluta. Ao contrario, ¢ necessario pensar em um
intercimbio permanente entre elas. Nessa perspectiva, Hofling,
ainda que compreendendo as politicas publicas como aquelas
de responsabilidade do Estado, “quanto a implementagao e
manutengdo a partir de um processo de tomada de decisdes”,
salienta que tal processo “envolve 6rgios publicos e diferentes
organismos e agentes da sociedade [ndo necessariamente publicos|
relacionados a politica implementada. Nesse sentido, politicas

9

publicas ndo podem ser reduzidas a politicas estatais”.
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No caso brasileiro, no entanto, é necessatio considerar que,
em geral, as politicas publicas — ainda quando formuladas em
conformidade com os critérios teoricamente definidos pelos
estudiosos para sua aceitacio como politicas — ndo passam de
politicas “de governo”, que sdo, em muitos casos, abandonadas,
relegadas a segundo plano ou sofrem alteragdes expressivas
com as mudancas de governo, modifica¢oes essas nem sempre
apoiadas em estudos avaliativos consistentes. Perdem, assim,
muitas vezes, a caractetistica de continuidade de que deveriam
se revestir de forma a gerar os resultados esperados e a permitir
a avaliacdo dos impactos operados pelos programas, a¢bes e
projetos implantados.

Relacionada a essa condicdo, a expressdo politicas publicas
tem sido utilizada para identificar as mais diferentes iniciativas,
acoes, medidas, planejadas e executadas como se politicas fossem,
utilizando-se tais termos, muitas vezes, de forma intercambiavel,
sem uma clara caracterizacao de cada um. Tomaremos como te-
feréncia para discutir esse aspecto
uma das analises que explicitam a
condicao do tratamento dado as
politicas publicas no Brasil, com
foco especifico nas politicas de
juventude, aquela feita pela Ca-
mara Tematica I do Conjuve.”” E
interessante que o texto da Camara
Tematica identifica as politicas
de juventude como politicas de
governo, que referenciam a sua
vinculacio com o Estado. Essa
analise ¢ ilustrativa de outras di-
mensoes da questao analisada, uma
vez que esboca um quadro da real
situacdo dessas politicas no Brasil
no momento atual. F nesse sentido
que o foco do estudo recai mais
sobre o Governo Federal, indutor
das a¢ées em prol da juventude nos ultimos anos, e menos sobre
o Estado nos termos aqui definidos. Ressalta-se, entretanto, a
participacdo dos niveis estadual e municipal, bem como da ini-
ciativa privada, em sua execucdo. A equipe distingue “[...] trés
niveis de atividade do Governo Federal, na atual gestio, com
foco especifico na juventude ou que afetam a vida dos jovens
[.]”,"" denominados politicas estruturais, programas e agdes.

As politicas estruturais sdo caracterizadas como aquelas
que tém carater de continuidade, diretamente articuladas com a
“garantia de direitos fundamentais”."” Sdo mencionadas como
exemplos de politicas estruturais para a juventude, que merecem
destaque, aampliaciao do acesso ao ensino superior e médio, bem
como do ensino profissional, a educa¢do do campo, a expansio
do ensino de jovens e adultos e a educacio para a diversidade.

Os programas, por sua vez, sdo caracterizados como de
prazo definido, objetivam “atuar sobre uma realidade social mais
especifica ou circunscrita”.”” Eles ndo tém, portanto, o caritet
universalizante das politicas estruturais que as caracteriza como
politicas publicas, embora compartilhem alguns dos elementos

E interessante que as iniciativas

e medidas destinadas a juventude

criadas e implantadas no Brasil

nos siltimos 16 anos recaiam nas
categorias “Programas” e “A¢oes”

que as definem, como sua formulacio e proposicao pelo gover-
no e a possibilidade de parcerias entre os diferentes niveis de
governo e inclusive com a iniciativa privada. Representam, em
grande parte, medidas focalizadas, tendencialmente de carater
compensatério. Entre as diferentes modalidades de programas,
vale destacar por sua afinidade com o Projeto Juventude Cidada
(PJC), objeto de discussio do presente texto," a Escola de Fa-
brica; o Programa Nacional de Inclusao de Jovens (ProJovem); o
Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego (PNPE);
e o Agente Jovem.

Ainda nos termos do Conjuve, os programas podem ou
nao estar subordinados as politicas estruturais. De acordo com
o mesmo documento, teriam tido inicio, em sua maioria, na
gestio 2003-2006 do Governo Federal, portanto, na primeira
gestdo do governo de Luiz Indcio Lula da Silva. Perde-se, com
essa afirmacio, a relacdo entre varios dos programas realizados
na referida gestao, que tiveram inicio no governo anterior, tendo
sido continuados, ainda que com
reformulacdes.

Asagdes, por suavez, referem-
-se a iniciativas que respondam,
nos termos do documento do
Conjuve, 2 um de dois critérios:
serem de prazo mais curto ou res-
tritas a um puiblico determinado.
Da mesma forma que os progra-
mas podem ou ndo articular-se as
politicas estruturais, estas podem
articular-se oundo aos programas.
Sdo citadas como modalidades de
acoes: Consorcio Social da Juven-
tude; Programa Nacional do Livro
para o Ensino Médio (PNLEM);
Pontos de Cultura (Cultura Viva);
e Diversidade Sexual nas Escolas
(Brasil sem Homofobia).

E interessante que as iniciativas ¢ medidas destinadas a

juventude criadas e implantadas no Brasil nos dltimos 16 anos
recaiam nas categorias “Programas” e “Ac¢oes”, o que é verificado
pela propria Camara Tematica e se pode deduzir, inclusive, dos
exemplos contidos no documento. E de se ressaltar que o proprio
documento do Conjuve identifica nesse aspecto uma questao a
ser investigada, considerando-o uma limitacao.

A fim de encerrar a presente argumentacio sobre a dinamica
das politicas publicas no Brasil, é importante considerar a reflexdo
de Sposito e Carrano, no contexto de estudo descritivo feito que
engloba 33 acoes voltadas para os jovens desenvolvidas a partir
da década de 1990 pelo Governo Federal:

Pelo que vimos, torna-se legitimo indagar: O que unifica as diferentes
iniciativas federais nesse contexto de ampla diversidade de propésitos
e praticas? O diagnostico que emerge dos dados empiricos, ainda que
preliminar, indica que o Brasil, do ponto de vista global, optou por um
conjunto diversificado de agdes — muitas delas efetivadas na base do
ensaio e do erro —, na falta de concepgoes estratégicas que permitam
delinear prioridades e formas organicas e duradouras de agao institucional
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que compatibilizem interesses e responsabilidades entre organismos
do Estado e da sociedade civil. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que
a heranga deixada pelo governo incide mais sobre projetos isolados,
sem avaliacao, configurando a inexisténcia de um desenho institucional
minimo que assegure algum tipo de unidade que nos permita dizer
que caminhamos na dire¢do da consolidacio de politicas e formas
democriticas de gestao."”

Em que pese o periodo transcorrido desde o momento em
que o balanco foi feito por Sposito e Carrano, pode-se afirmar,
diante das questoes levantadas e dos aspectos que serdo aqui
apresentados acerca do PJC, que a situacdo permanece a mesma.

O PRrOJETO JUVENTUDE CIDADA
NO BOJO DAS POLITICAS DE JUVENTUDE

As politicas de juventude tornaram-se uma constante nos
planos dos governos recentes, sobretudo daqueles iniciados
ap6s o PMAJ da ONU, conforme mencionado anteriormente, e
demonstram alinhamento destes com os ditames de organismos
internacionais que difundem ideias e doutrinas e auxiliam na
implantacio dessas politicas.

Para o Conjuve, em uma defini¢io pouco especifica, politicas
de juventude siao “[..] politicas governamentais que, em sua
elaborac¢io, demonstram preocupacio com a singularidade da
condicao daqueles nascidos entre 15 ¢ 24 ou 29 anos atras”.'¢
E nesse contexto, e alinhado com os desafios de uma politica
nacional de juventude de ampliar o acesso e a permanéncia do
jovem na escola, bem como gerar
possibilidade de trabalho e renda,
que foi criado, em 2003, o PNPE,
programa em cujo ambito foi
desenvolvido o PJC, com base no
fortalecimento da participacao da
sociedade em politicas e agoes de
geracdo de trabalho e renda, com
o objetivo de promover, simulta-
neamente, a insercdo de jovens
no mercado de trabalho e sua
escolarizacdo. Para tal, previu-se
que o PNPE articulasse a criacao
de postos no mercado de trabalho
parajovens, por meio da interven-
¢do do Poder Publico,a preparagao
e a qualificacdo desses jovens para
o mundo do trabalho, promoven- °
do condi¢bes para a inser¢do e a
inclusao de parcelas desse grupo
etario na sociedade.

O PJC originou-se no projeto Servico Civil Voluntario
(SCV), que, por sua vez, foi desenvolvido em 1996 em uma
parceria dos Ministérios do Trabalho e Emprego e da Justica,
com participa¢do de governos estaduais, autoridades militares,
organizacoes nao governamentais (ONGs) e especialistas em
programas para a juventude, com o objetivo de criar alternativas

alinhado com os desafios de uma
politica nacional de juventude de
ampliar o acesso e a permanéncia
do jovem na escola, bem como gerar
possibilidade de trabalho e renda,
que foi criado, em 2003, 0 PNPE

de qualificacdo profissional para jovens com idade superiora 18
anos, mais especificamente para aqueles sob situacdo de risco
social e excluidos do servico militar obrigatorio.

Em 2003, com a inclusio do SCV no PNPE, o programa
passou a ser submetido as diretrizes do Ministério do Trabalho e
Emprego (MTE) paraas politicas publicas, quando a qualificacao
profissional ganhou mais énfase e houve a inclusao da exigéncia
de insercio do jovem no mercado de trabalho. Ampliou-se,
também, a faixa etaria do programa (16 anos), com prioridade
ao atendimento daqueles oriundos de medidas socioeducativas.

A partir de 2006, o PJC, ja assim denominado, tornou-se,
entdo,umdos componentes da politica de formacao dajuventude
para o mundo do trabalho amplamente desenvolvida, em nivel
nacional, no ambito de iniciativas e estimulos do Governo Federal.

A formagao do jovem, pretendida como integral, se daria
por meio da articulacio de trés dimensoes do desenvolvimento
individual:

[...] T—pessoa, mediante a aquisi¢ao de niveis crescentes de autonomia,
de definigao dos proprios rumos, de exercicio de seus direitos e de
sua liberdade;

1T — cidadao, consciente da importancia do papel protagonico da juven-
tude e da necessidade da sua efetiva participacio no aprimoramento da
democracia, na defesa dos direitos civis, politicos e sociais e no exercicio
da solidariedade para a mudanga social; e

III — como trabalhador, qualificado social e profissionalmente para a
insercdo ativa, cidada, no mundo social e do trabalho e para o exercicio
do protagonismo, do empreendedorismo e da economia solidaria."”

O projeto fez parte deum con-
junto de medidas e acGes dedicadas
a qualificagao social e profissional
no contexto da PNJ que mobili-
zaram diferentes organizacdes,
institui¢bes publicas e privadas
e se congregaram aos diferentes
nfveis para a gestio e execu¢dao
compartilhada dessa politica.

O PJC destinou-se, por de-
finicao inicial de seu escopo,
conforme definido em seu Termo
de Referéncia, aos jovens com
idade entre 16 e 24 anos,'® em sua
maioria, com escolaridade inferior
ao Ensino Médio completo, com
renda familiar per capita de até
meio salario minimo, sem vinculo
empregaticio anterior e que nao
fossem os beneficiarios diretos do
Programa Bolsa Familia (PBF) do
Ministério do Desenvolvimento
Social e Combate a Fome (MDS), ou seja, que o cartao de rece-
bimento ndo estivesse em seu nome.

Hssa parcela da juventude brasileira se caracteriza por alta
vulnerabilidade em face do mercado de trabalho e teve seu
recorte de atendimento definido segundo perfil descrito pela
Lei n° 10.748, de 2003," que, pot meio da ctiagio do PNPE,
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visava a proporcionar efeitos em diversos aspectos da vida do
segmento jovem da populagao e na forma pela qual este busca
se inserir na sociedade.

A qualificacio proposta pelo Termo de Referéncia do PJC
busca alinhar-se com o texto da lei, quando almeja incorporar,
além do aspecto econdémico, adimensio social, escolar e solidaria
de sua formagdo como pessoa, e busca proporcionar ao jovem
uma formacio de carater multidimensional que se pretendia
articulada em cinco eixos principais: formacdo em cidadania e
direitos humanos, prestacdao de servicos voluntarios a comuni-
dade, qualificacio social e profissional, estimulo e apoio efetivo
a elevacao da escolaridade e insercao no mercado de trabalho.

Mantendo essas particularidades, o PJC vinculou os campos
da educacio e do trabalho e buscou, segundo definicio dos
textos legais que o estruturaram, articular-se ao projeto mais
abrangente de desenvolver, nacionalmente, uma politica para a
juventude e politicas de qualificacio integradas ao plano tragado
para o desenvolvimento do Pais.

Assim, o PJC constituiu-se em um elo na cadeia do desen-
volvimento da politica publica federal para a juventude, inter-
mediando o SCV e o ProJovem.

O PrOJETO JUVENTUDE CIDADA EM UBERABA
(2006-2007)

O PJC, conduzido pelo MTE e pela Prefeitura Municipal
de Uberaba (PMU), em sua edi¢ao naquela cidade, no periodo
de setembro de 2006 a margo de 2007, constitui-se em objeto
de pesquisa conduzida entre 2008 e 2010.° A intengio foi a de
analisar a versdo local de um projeto de abrangéncia nacional,
contextualizando-o no bojo da politica de juventude em que
ele foi gerado e que definiu, por isso, as grandes linhas de sua
concepgao.

A capacitagao de cerca de 2.000 jovens pelo PJC foi desen-
volvida de setembro de 2006 a mar¢o de 2007 para atender a
nova realidade do mercado de trabalho de Uberaba, cidade que
apresentava, naquele momento, evolugio positiva no quadro da
empregabilidade formal,* decorrente do crescimento daatividade
de producio e beneficiamento da cana-de-agtcar, segmentos
agricola e industrial respectivamente; e do comércio varejista,
mais especificamente o setor supermercadista.®

As ag¢bes do PJC foram operacionalizadas em Uberaba por
meio de convénio celebrado entre a PMU e o MTE. A coor-
denacdo e a supervisio do projeto foram conduzidas a partir
da Fundacao de Ensino Técnico Intensivo Dr. René Barsam
(Feti),” a qual se responsabilizou pela execugio dos eixos IL, IV
e V (Servico Voluntario, Elevacao de Escolaridade e Insercio
no Mercado, respectivamente). Os eixos I e III — Cidadania e
Direitos Humanos e Qualificagao Profissional — foram contra-
tados e desenvolvidos pelo Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (Senac) e pelo Instituto de Desenvolvimento Social
do Espitito Santo (Ideses).”

As ocupagoes, cujas formagoes foram oferecidas para
atendimento da demanda por qualificacao da populac¢io local,

contemplaram as dreas de administracio/atendimento ao publico,
agroextrativista, beleza e estética, construcio e reparos, prestagio
de servicos, além de um eixo de formac¢io em cidadania e direitos
humanos que era comum a todas as ocupagoes.

Entrevistas realizadas com os jovens cursistas indicaram que,
em alguma medida, as expectativas juvenis parecem encontrar
respostas na dindmica estabelecida pelo projeto. Uma analise
mais aprofundada, no entanto, mostra algumas inflexdes no
minimo problematicas, se consideradas no contexto dos obje-
tivos do projeto.

A analise de depoimentos de jovens cursistas a luz dos ob-
jetivos de pesquisa mostrou que 75% encontravam-se ocupados
no horizonte de tempo de quatro anos apds o encerramento
das atividades do projeto. No entanto, se comparada a taxa de
ocupacio dos jovens de 15 a 24 anos de idade no més de maio
de 2010, segundo a Pesquisa Mensal de Emprego do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica IBGE),” que foide 82,6%0,*
a ocupacao dos jovens egressos do PJC pode ser considerada
baixa, o que sugere pouca efetividade quanto a inser¢do no
mercado de trabalho.

No entanto, os fatos que mais chamaram a atengao na analise
da ediciio em questdao do PJC foram as dificuldades encontradas,
evidenciadas em depoimentos de gestores do projeto, quanto ao
processo de planejamento, operacionalizagao e pés-implantacio
do PJC.

Em relagdo ao planejamento do projeto, foi possivel consta-
tar que o critério de distribui¢io de recursos e disponibiliza¢io
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de vagas por Municipio foi definido pelo Saldo de Movimen-
tacio do Cadastro Geral de Empregados e Desempregados
(Caged) do MTE nos 12 meses que antecederam o inicio do
projeto,” conforme otientado no Termo de Referéncia do PJC.
O levantamento do Saldo de Movimentagdo nos meses que
antecederam o inicio do PJC em Uberaba revelou uma redu-
¢do acentuada do indicador que enquadraria a quantidade de
vagas a ser ofertada em 750, nimero que representaria menos
da metade das vagas efetivamente oferecidas. Essa movimen-
tacdo sugeria necessidade de cuidado no dimensionamento
das vagas, sob pena de colocar em risco as possibilidades de
inser¢ao dos jovens egressos do projeto. Observa-se, acima de
tudo, uma diferenga muito grande entre as faixas de oferta de
vagas — entre a faixa de 750 e a de 2.000 jovens beneficiarios
do projeto nio ha intermédio.

Ao mesmo tempo, ainda na etapa de planejamento, a
defini¢do da quantidade de vagas destinadas a Uberaba, bem
como o estabelecimento das ocupa¢oes para as quais se deveria
formar os jovens, com vistas a promover sua efetiva coloca¢iao
no mercado de trabalho, deveria ter sido embasada em crité-
rios técnicos que estabelecessem a real necessidade de pessoas
qualificadas para os respectivos segmentos e carreiras entao
demandados pelas empresas uberabenses. O contato com as
empresas locais, aquelas que possivelmente receberiam os jovens
formados, promovendo oportunidades de emprego, somente foi
realizado apds grande parte do transcurso da formacio destes,
ja na operacionalizacdo da acio.

a defini¢do de vagas semr critério
embasado na demanda real de
mercado de trabalho, que poderia
ter sido estabelecida por pesquisas
entre os diversos agentes empresariais
locais, implicou oferta desalinhada
com a necessidade por formagcdo de
pessoas das empresas de Uberaba

Esse avancado momento de execu¢do ji nido permitia
mudangas, possivelmente necessarias, em virtude da existéncia
de prazo limite para prestagao de contas ao MTE e que nio
permitiria alteracGes de curso. Nesse sentido, deu-se pouca
énfase a premissa estabelecida pelo Termo de Referéncia
do PJC e pelo PNPE, que era o envolvimento dos agentes
empresariais que deveriam ser mobilizados, inclusive por in-
centivos econdémicos, na formacgdo da demanda para efetiva
colocagio dos jovens.”

Tudo indica que a defini¢io de vagas sem critério embasado
na demanda real de mercado de trabalho, que poderia ter sido
estabelecida por pesquisas entre os diversos agentes empre-
sariais locais, implicou oferta desalinhada com a necessidade
por formacio de pessoas das empresas de Uberaba, tanto em
vulto (quantidade total de pessoas formadas) quanto em escopo
(formagdes oferecidas). Consequentemente, o critério de acesso
as vagas por parte dos jovens, baseado na ordem de chegada
e escolha, pode ter contribuido para um baixo aproveitamen-
to por parte dos egressos ¢ patra posteriores dificuldades de
colocacio no mercado, decorrentes de formagao insuficiente,
uma vez que muitos dos participantes nao possuiam preparagiao
anterior adequada para ingresso em alguns dos cursos esco-
lhidos, e essa opcao teria se dado em fungdo de uma suposta
facilidade, diagnosticada pelos proprios cursistas, de colocac¢io
no mercado de trabalho.

Em relagdo a avaliacdo de resultados efetivos do projeto,
ndo foram observadas iniciativas de avaliagdo qualitativa dos
resultados alcancados pela edi¢io do PJC em Uberaba, quer seja
pelo agente financiador (MTE), quer seja pelo agente executor
(PMU), o que revela preocupagio acentuada com a prestagao
de contas da aplica¢do de recursos publicos, mas nio demonstra
foco na evolugao qualitativa do projeto, quer seja para novas
edi¢des na mesma localidade, quer seja para edicdes futuras
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em outros Municipios. O foco qualitativo poderia contribuir
sobremaneira para o desenvolvimento do projeto no contexto
da politica publica na qual ele se insere, a PNJ.

CONSIDERACOES FINAIS

O PJC, em relagio a sua natureza e gestio, situou-se entre
os campos da juventude, educacio e do trabalho, igualmente
problematicos, seja no Brasil ou em diferentes paises, onde sao
alvo de estratégias propostas pelos governos locais, estratégias
essas engendradas em planos propugnados por organismos
internacionais, como, por exemplo, a ONU.

Dada a complexidade da relacdo entre os campos ora em
analise, entende-se que o pensamento de Delors acerca das po-
liticas educativas aplica-se a quaisquer medidas no campo social
que pretendam, efetivamente, produzir mudancas no quadro
existente, seja quanto a sua natureza, seja quanto a sua gestao.
A tal respeito, Delors afirma que:

[...] as politicas educativas devem ser politicas a longo prazo, o que
supoe que fica assegurada a continuidade das opgdes e concretizacao
das reformas. Este [¢ o] motivo por que, em educagio, se deve ultra-
passar a fase das politicas de vista curta ou as reformas em cascata
que sdo postas em causa a cada mudanga de governo. Esta capacidade
de antecipagao deve apoiar-se numa analise rigorosa da situacao dos
sistemas educativos: diagnésticos confirmados, analise prospectiva,
informacio sobre o contexto social e econdémico, conhecimento das
tendéncias mundiais da educagio, avaliacio de resultados.”

Assim, enfatiza-se a necessidade de uma politica de Estado
de longo prazo, que valorize as questoes educacionais as quais
destina atendimento e que possibilite a correta prospec¢ao de
demanda, do contexto social e econémico e o devido acompa-
nhamento dos egressos das a¢des e projetos inseridos em seu
contexto, processo que ainda recebe cuidados frageis no Pais e
que ndo foram observados naimplantacio do PJC em sua versao
em Uberaba em 2006-2007.

Da maneira como as medidas da natureza do PJC foram
implantadas, reforca-se o carater fragmentario e ocasional das
politicas publicas, carater para o qual se vem, ha algumas décadas,
chamando a atengao insistentemente. Nio se trata, portanto, de
uma caracteristica do atual governo. As ac¢oes conduzidas no
bojo das politicas publicas em curso no Pais e envolvidas nos
campos da juventude, da educacio e do trabalho coadunam com
esse principio. No dizer de Kuenzer, essa caracteristica impede a
instalacdo de “[...| uma politica de Estado que contemple, de forma
orginica, o financiamento e a gestao publica”.*

Em relacio a forma de gestao, como referido anteriormente,
a formacao de 2.000 jovens teria sido superdimensionada para a
cidade de Uberaba, considerados os critérios de distribuicao de
vagas, que levava em conta tnica e exclusivamente o saldo de
movimentacdo do Caged, critério que se mostrou insuficiente.
Foram constatadas, ainda, dificuldades quanto a especificacio
das carreiras indicadas para a qualificagiao dos jovens, uma vez
que as empresas locais nao foram acionadas previamente, na
busca da identificagdo da demanda por formacGes existentes

no mercado de trabalho de Uberaba. Pode ter havido, assim,
um desalinhamento entre as carreiras oferecidas e a demanda
por formagdo das empresas uberabenses, o que, certamente,
impactou as possibilidades de emprego dos jovens egressos.

Em segundo lugar, ainda em relacio a forma de gestdo, mas
mais especificamente quanto a questio da duracio das acoes
envolvidas em politicas publicas, ¢ importante salientar que, na
pratica e de forma geral, o PJC mostrou-se uma a¢do de curto
prazo, principalmente se considerarmos a mudanca de critérios
do publico-alvo de atendimento, formas de gestao, resultados es-
perados, tanto de seu predecessor, 0 SCV, quanto de seu sucessor,
o ProJovem. As mudancas de critérios operadas nos programas
e projetos descritos ocorreram, muitas vezes, sem que tivesse
havido tempo para que produzissem os resultados pretendidos.
Um indicativo disso ¢ o fato de o ProJovem ampliar sua faixa
de atendimento para os 29 anos sem que houvesse justificativa
explicita, levando a entender que a faixa dos 15 aos 24 anos teria
sido plenamente atendida, o que nao ¢ fato.

Assim, enfatiza-se a necessidade
de uma politica de Estado de longo
prazo, que valorize as questoes
educacionais ds quais destina
atendimento e que possibilite a
correta prospeccdo de demanda, do
contexcto social e econdmico e o devido
acompanhamento dos egressos das
agoes e projetos inseridos en: seu
contexto

Nesse sentido, a falta de planejamento calcado em “[...]
diagnésticos confirmados, analise prospectiva, informacao sobre
o contexto social e econoémico [...]”, conforme apontado por
Delors,” pode tet tido implica¢des quanto ao estabelecimento de
prioridades que prejudicaram o atendimento do publico jovem
e, consequentemente, a relacio organica, proposta por Kuenzer,
entre a medida e a localidade.

Em relagdo a questdo da avaliagao de resultados, apontada
por Delors como elemento de fortalecimento da visio de lon-
go prazo no campo das politicas publicas educacionais, a ndo
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apresentacao de relatorio qualitativo aponta para deficiéncias no
acompanhamento que nio esteja calcado em numeros voltados
a prestacdo de contas ao orcamento. Perde-se, com isso, a con-
dicdo de desenvolvimento das a¢bes e programas, inseridos no
bojo de uma politica consistente, baseada na andlise qualitativa
de suas edi¢des anteriores.

Ha de se considerar a questao da situa¢do escolar e de tra-
balho da juventude brasileira. A analise de dados pesquisados e
publicados por diversos e confidveis organismos de pesquisa™
trouxe-nos a composicao de um quadro de empregabilidade
crescente e de evolugiao do nimero de anos de estudo da po-
pulagdo na esfera nacional.

No entanto, ha aspectos que apontam para a manutenc¢ao de
condi¢oes problematicas na escolarizag¢ao dos jovens, bem como
emsua qualificagao para o mercado de trabalho. Uma dessas con-
di¢bes, apontada pelamovimentacdo da taxa de desemprego para
jovens, indica que esta, apesar de todos os esforcos de incentivo
ainsercao juvenil no mercado de trabalho, ainda se encontra em
patamares superiores ao dobro da taxa para o conjunto global
da populacio. Essa condi¢ao ¢ agravada pelo fato de a taxa de
reducio da condicdo de desemprego para jovens ser inferior a
do restante da populagio.

Reforcando essa condicio, observou-se, ao analisar a situ-
acao de trabalho e emprego para a populagdo jovem de 2004 a
2008, haver, considerando-se os dados segundo a Pesquisa de
Emprego e Desemprego (PED) do Departamento Intersindical
de Estatistica ¢ Estudos Socioeconomicos (Dieese),” apatente-
mente, poucas alteracoes nesse quadro. Ou seja, os percentuais da
populagao juvenil que s6 estuda, somente trabalha, ou trabalha
e estuda apresentaram pouca alteragdo entre os anos analisados.
No entanto, mais preocupante ¢ o dado referente a populacio
que ndo se enquadra em nenhuma das situacoes descritas, ou
seja, 0 jovem que ndo trabalha e nao estuda, grupo esse que teve
seu percentual inalterado em face da totalidade do conjunto do
contingente, o que indica a permanéncia de problemas para os
quais a politica de juventude ora em desenvolvimento no Pais
nao produz resultados.

Os resultados de empregabilidade dos egressos do PJC
mostram-se alinhados com a tendéncia de aumento do nivel de
contratacoes no Pafs, apesar de apresentar um numero inferior
(75%) ao da taxa de empregabilidade indicada pelo IBGE. E
importante observar que a taxa de colocacio calculada para os
egressos do PJC leva em conta apenas a atividade remunerada
e nao considera a atuacido em atividades comunitarias e outras
nao remuneradas, aceitas pelo IBGE.

Como visto, a trajetoria da politica de juventude, conduzida
por programas e a¢des pouco articulados, indica ainda haver
passos a serem dados na busca de resultados efetivos. Nesse
sentido, e sugerindo a inten¢do de fazer frente aos desafios da
sistematizacdo dessa politica, a promulgaciao da Proposta de
Emenda a Constituicio (PEC) da Juventude,* pelo Congtesso
Federal, insere o termo jovem no capitulo dos Direitos e Ga-
rantias Fundamentais da Constituicao Federal e traz a pauta a
necessidade de cuidado constante com a questao juvenil e, em
seu bojo, com o campo da educacio e trabalho para jovens.

Notas

1

Aprovado pela Resolucio n®50/1981 da ONU, em 1995, tinha por propdsito
induzir os pafses-membros a enfrentar de forma sistematizada os desafios
atuais e futuros da juventude.

2 ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS. Declaragio do milénio.
Cimeira do milénio. Nova Iorque: ONU, 2000. 20 p.

Criado pela Lei n® 11.129/2005 e regulamentado pelo Decteto Presidencial n®
5.490, de 14 de julho de 2005, tem por finalidade formular e propor diretrizes
da acio governamental voltadas a promocao de politicas publicas de juventude.

Instituida por meio da Medida Provisoria n® 238, assinada pelo presidente da
Republica em 12 de fevereiro de 2005. No mesmo ato, o presidente criou o
Conselho Nacional de Juventude, a Secretaria Nacional de Juventude e o Pro-
grama Nacional de Inclusio de Jovens (ProJovem). Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/legisla07.pdf>. Acesso em: 22jun. 2010.

> NOVAES, Regina Celia R. et al. (Orgs.). Politica Nacional de Juventude:
diretrizes e perspectivas. Sio Paulo: Conselho Nacional de Juventude —
CONJUVE/Fundagio Friedrich Ebert, 2006. p. 7. A obra (ou parte dela) é
referida no texto como livro ou documento do Conjuve.

Hofling toma como base, para o desenvolvimento de suas analises, os trabalhos
de Gobert, Muller (1987). HOFLING, Eloisa de Mattos. Estado e politicas
(publicas) sociais. Cad. Cedes, Campinas, v. 21, 1. 55, p. 31, nov. 2001. Dispo-
nivel em: <http:/ /www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
-32622001000300003&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em: 7 jul. 2011.

7 1d. Thid., p. 31.
5 1d. Ibid, p. 31.
? Grifo nosso. Id. Ibid., p. 31.

Camara Tematica I: desenvolvimento integral: educacio, trabalho, cultura e
tecnologias de informacio. In: NOVAES, Regina Celia R. et al. (Orgs.). Op.
cit. p. 16-44.

O livro foi editado e publicado na primeira gestao do presidente Luiz Indcio
Lula da Silva. CONJUVE. Op. cit., 2006. p. 22.

S

1d. Thid., p. 22.
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1d. Tbid., p. 22.

Outros programas citados no mesmo documento sio: Escola Aberta; Diver-
sidade na Universidade; Programa de Educacio de Jovens e Adultos (Procja);
Fazendo Escola; Projeto Rondon; Soldado Cidadao; Brasil Alfabetizado (com
foco em juventude); Programa Universidade para Todos (ProUni); Programa
de Apoio a Extensiao Universitaria para Politicas Publicas (ProExt); Nossa
Primeira Terra; Programa Nacional de Fortalecimento da Agricultura Familiar
para os Jovens (Pronaf Jovem); Terra Negra.
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SPOSITO, M. P; CARRANO, P. Juventude e politicas publicas no Brasil.
In: Revista Brasileira de Educagio, Sio Paulo: Anped, n. 24, p. 22, 2003.

CONJUVE. Op. cit., 20006. p. 22.
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BRASIL. Ministério do Trabalho e Emprego. Projeto Juventude Cidada
— Termo de Referéncia. Brasilia: MTE/PNPE, 2006. 14 p. Disponivel em:
<http://www.mte.gov.br>. Acesso em: 10 out. 2006. De acordo com Costa,
essas trés dimensdes relacionam-se ao ideal antropoldgico da educagio brasileira
formulados na LDB, de 1996, em seu art. 22, que prevé “o pleno desenvol-
vimento do educando” (pessoa), “seu preparo para o exetcicio da cidadania”
(cidaddo) e “sua qualificacdo para o trabalho” (trabalhador). COSTA, A. C. G.
Educacio para o empreendedorismo: uma visao brasileira. In: NOVAES, R ;
VANNUCHL P. (Orgs.). Juventude e sociedade: trabalho, educacio, cultura
e participa¢io. Sao Paulo: Fundagio Perseu Abramo, 2007. p. 242-259.

Para uma ideia do referencial de faixa etdria, temos algumas categorizacoes: o
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) trata por jovens a parcela
da populacio compreendida entre 15 ¢ 24 anos de idade (Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica, DF — IBGE, 2009). A Secretaria Nacional de Ju-
ventude (SNJ), vinculada a Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica (SG/
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PR), ¢ responsavel por articular os programas e projetos destinados ao recorte
jovem da populagio brasileira ¢ segmenta este dos 15 aos 29 anos (BRASIL,
2009). A extensao do recorte referente a categoria juvenil até os 29 anos se
deveu a proposicao de ampliacio do atendimento dessa parcela da populagao
no segundo mandato do presidente Luiz Inacio Lula da Silva. O Cédigo Civil
brasileiro ¢ omisso quanto a defini¢io de juventude. Para o Conselho Nacional
de Juventude (Conjuve), jovem no Brasil ¢ o cidadao com idade compreendida
entre os 15 e os 29 anos, uma vez que este ¢ um padrao internacional que tende
a ser utilizado no Brasil (CONSELHO NACIONAL DE JUVENTUDE —
CON]JUVE, 2006). No entanto, o Conjuve nao esclarece quais os referenciais
internacionais que servem de estabelecimento para sua segmentagao. Optamos
por adotar a segmentagio proposta pelo IBGE, uma vez que esta norteia
amplamente as andlises académicas e institucionais sobre empregabilidade e
escolaridade juvenil, categorias para as quais direcionamos nosso foco.

Cria o Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego para os Jovens
(PNPE), acrescenta dispositivo a Lei n® 9.608, de 18 de fevereiro de 1998, e
da outras providéncias.

A pesquisa foi desenvolvida como requisito curricular do Programa de Pds-
-Graduagio em Educacio da Universidade Federal de Uberlandia, orientada
pelo professor doutor Antonio Bosco de Lima, e relaciona-se a linha de
Politicas e Gestio em Educacio.

Segundo a Fundacio Joio Pinheiro (2010), a variagao anual média percentual
do emprego formal na microrregiio de Uberaba, que encampa seis cidades
vizinhas, a saber: Agua Comprida, Campo Florido, Conceicio das Alagoas,
Conquista, Delta e Verissimo, foi de 5,6%, superior, portanto, a taxa estadual,
que foi de 4,9% no periodo de 2000 a 2006.

Inauguraram-se, no segundo semestre de 2006, segundo informacoes da
Secretaria de Desenvolvimento Econémico de Uberaba, dois hipermercados.
Foiassinado no mesmo periodo o protocolo de intengdes entre o Governo de
Minas Gerais ¢ a diretoria da Usina Uberaba para a instalacao de sua primeira
usina de acucar e dlcool.

A Feti é uma fundagio publica criada pela Lei Municipal n® 2.448/1975
e reestruturada pela Lei Delegada n® 008/2005 — quando foi vinculada a
Secretaria Municipal de Educagio e Cultura (Semec).

A contratacdo dessas instituicoes para a conducio dos eixos em referéncia
foi promovida por licitagio publica.

5 INSTITUTO BRASILETRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Sistema

IBGE de Recuperagio Automatica — Sidra. Pesquisa mensal de emprego.
Brasilia: IBGE, 2010. Disponivel em: <http://www.sidra.ibge.gov.br/bda/
pesquisas/pme/default.asp?o=18&i=P>. Acesso em: 26 jul. 2010.

A taxa foi calculada com base no percentual de pessoas ocupadas no grupo
etario, sobre o total da populagio economicamente ativa (PEA) na semana de
referéncia de maio de 2010. Havia, no periodo e universo pesquisado, 3.464
pessoas ocupadas e 729 desocupadas dentro do grupo etério de interesse.

BRASIL. Ministério do Trabalho e Emprego. Op. cit., 2006.
1d. Ibid.

DELORS, J. et al. Educagdo: um tesouro a descobrir. Relatorio para a
Unesco da Comissao Internacional sobre Educagio para o século XXI. Sao
Paulo: Cortez; Brasilia, DF: MEC/Unesco, 1988. p. 175.

KUENZER, A. Z. A educacio profissional nos anos 2000: a dimensao
subordinada das politicas de inclusio. Revista Educagido e Sociedade,
Campinas, v. 27, n. 96, especial, p. 877-910, p. 903, 2006.

DELORS. Op. cit., 1988. p. 175.
A saber: IBGE, Dicese, Ipea.

DEPARTAMENTO INTERSINDICAL DE ESTATISTICA EESTUDOS
SOCIOECONOMICOS. Anuatio dos trabalhadores: 2005. Sio Paulo:
Dieese, 2005. 252 p.; e Anuario dos trabalhadores: 2009. Sio Paulo: Dieese,
2009a. 264 p.

A PEC da Juventude, uma vez promulgada, transformou-se na Emenda
Constitucional n® 65.

ABSTRACT

Manoel Carlos Bayio |r. The Youth Citizenship Project
within the disjointed context of qualification of young
people for the labor market in Brazil.

This article deals with the Youth Citizenship Project (YCP) in the
caty of Uberaba | MG, from 2006-2007. An analytical framework
of the educational public policies implemented in Brazil today is
outlined in order to establish the adequate backdrop for this project.
This analysis indicates recurrent shorfconings in planning, operations
and post-implantation, and no reports or qualitative surveys on which
to constructively base the development of similar initiatives in this
location, or even elsewhere.

Keywords: Youth Citizenship; Public Policy; 1V ocational Education.

RESUMEN

Manoel Carlos Bayao Jr. ELproyecto Juventud Ciudadana en
el contexto desarticulado de las acciones de cualificacion
de jovenes para el mercado laboral en Brasil.

E/ presente articulo trata del Proyecto Juventud Cindadana (P]C)
en su edicion en la cindad de Uberaba) MG, los arios 2006-2007.
A fin de establecerse una contextualizacion del proyecto en el nreollo
de las politicas priblicas educacionales implantadas en Brasil en la
actnalidad, se traza un cnadro analitico de esas. El andlisis que se
produjo indica recurrencia de deficiencias en el proceso de planificacion,
operacionalizacion y pos-implantacion, ademas de inexistencia de in-
Jformes o estudios cualitativos que basen constructivamente el desarrollo
de nuevas iniciativas semejantes en la localidad, o incluso en otras.

Palabras clave: Juventud Cindadana; Politicas Priblicas; Edu-
cacion Profesional.
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ENTREVISTA

AvaNCOS E DEsAF10S DA EDUCACAO
PROFISSIONAL PARA AS AMERICAS E O

Fernando Vargas Zufiga

Graduado em Administracao de Enmpresas
pela Universidad Excternado de Colombia
e com pds-graduagao em Avaliacao de
Projetos e Gestao, Fernando Vargas
Ziiiiiga ¢ especialista senior em formagao
profissional do Centro Interamericano para
0 De Jvi do Conbhecimento em
Formagio Profissional (Cinterfor), drgio

vinenlado a Organizagio Internacional do
Trabalho (OIT). Trabalhon no Servicio
Nacional de Aprendizaje (SENA), na
Colémbia. E antor de vdrios artigos e
documentos técnicos e co-antor de nma série
de manuais baseados no desenvolvimento
de competéncias. Tem participando em
diferentes atividades em projetos do BID e
do Banco Mundial.

CARIBE

Nesta entrevista concedida a professora Anna Beatriz Waehneldy,
diretora de Educagao Profissional do Senac Nacional, Fernando
Vargas Ziiniga fag um balanco dos avangos e dos desafios da educagio
professional na Ameérica Latina e Caribe. Para o especialista do Centro
Interamericano para o Desenvolvimento do Conbecimento em Formagao
Profissional (OIT/ Cinterfor), cuja rede conta com mais de 60 instituigoes
¢ organismos dedicadas a educacao para o trabalho pertencentes aos
Estados-Membros da Organizagao Internacional do Trabalbo(OIT), das
Awméricas e Caribe, os diltimos anos trouxeram importantes incrementos A

Anna Beatriz de A. Waehneldt
Pds-graduada em Meio Ambiente, com
mestrado em Filosofia e graduagio em
Ciéncias Sociais pela PUC-Rio, Anna
Beatriz ¢ atualmente diretora de Edncagio
Profissional do Servico Nacional de Apren-
dizagem Comercial (Senac). Foi gerente do
Centro Nacional de Edncagao a Distancia
do Departamento Nacional do Senac, sendo

para o conceito de educagao permanente ¢ ao longo da vida. Em diferentes

paises do continente americano prosperam as iniciativas que buscam nma
mator integragdo entre a educacao formal e nao formal.
Assinala Vargas que gragas a evolugao vivenciada pelas instituigoes de
Jformagao profissional da regiao, essas deixam para trds, hoje, a educagdo
baseada em conteridos para adotar um novo modelo:o da educagao

baseada ens resultados.
Para o especialista do OIT/ Cinterfor, entre os desafios educacionas

. , . L N responsdvel pela coordenagao do desenvol-
a superar em nosso continente, estd a excessiva valorizagdo da educagao

. ] . . : o . vimento de cursos (nivel basico, técnico e
superior, vista ainda como um paradigma de sucesso no imagindrio coletivo. g, picsraduagis) e de recursos multimeios
Apesar disso, o professor colombiano acredita gue ha um grande espago para  focados na modalidade de ensino a distincia.

0 crescimento das matriculas em educago técnica e tecnoldgica. E exemplifica  Preside o Conselho Téenico-Cientifico da
Rede EAD Senac, criada em 2004 ¢ gue

com experiéncias positivas na Colombia, México e Argentina.
conta com 21 polos espalhados pelo Brasil.

Fernando Vargas destaca também, nesta entrevista, a via de mao-
dupla que deve suportar a maior articulacao entre a educagao geral e a
edncagao profissional. Para o ex-diretor do SENA (Servicio Nacional

de Aprendizaje), os centros de formagao profissional sao os motores para
0 desenvolvimento econdmico e social de muitas comunidades ao apoiarem
0 chamado desenvolvimento local. “Hoje emr dia, nma escola dedicada
somente ao académico e com as portas fechadas aos ambientes econdmicos e
sociais de seu entorno imediato, ¢ uma escola do passado”, afirma Vargas.
Instigado por Anna Beatriz, Fernando Vargas fala ainda sobre
defasagem e evasdo escolares, sobre qualidade e equidade em educacao, e
sobre os sistemas de regulagao do ensino no continente.
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1. Anna Beatriz Waehneldt — Hasta hace muy poco tiempo, se vivia
una completa oposicion entre la “formacion general” de los estudiantes de
nivel medio y la llamada “formacion especifica™; entre la educacion general y
la educacion técnica o profesional. Parece gue eso ha estado cambiando. ; Qué
egjemplos puede darnos usted gue indiquen cambios en direccion a una mayor
articulacion entre educacion general y formacion profesional o tecnoligica?

Fernando Vargas — Efectivamente, desde hace varios afios
ha venido incrementandose la concepciéon de la educacion
como una actividad permanente y a lo largo de la vida. En
ese sentido, todo lo que aprendes durante ella es valioso y
valorable. Cada etapa de la educacion agrega algo. Se aprende
en diferentes ambitos, en la escuela, por supuesto, pero tam-
bién en el hogar, en el ejercicio de la ciudadania, en el trabajo.
LLa Recomendacion 195 de la OIT es clara cuando define el
aprendizaje permanente como el que engloba todas las activi-
dades realizadas a lo largo de la vida, con el fin de desarrollar
competencias y cualificaciones.
De este modo, se acepta que cada
componente deloaprendido tiene
unvalorintrinseco y debe recono-
cerse. Varias legislaciones nacio-
nales han incorporado medidas
para facilitar la integracion de las
dos vias educativas y,aunque no se
registran atinlogros masivos, cada
vez mas se presenta en el discurso
delaeducacion, lanecesariaarticu-
lacion de la educacion formal con
la educacion profesional.
Enpaises como Colombia, Argen-
tina, Uruguay, las respectivasleyes
nacionales de educacién prevén
mecanismos de validacién de los
saberes adquiridos alo largo de la
vida y de articulacién entre una y
otra modalidad educativa.

Hace poco escuché a un lider
de un pais que, en el marco de
su participacién ante un foro
sobre educacion, plante6 claramente que para ¢l solo hay “una
educacion”. Ese me parece un concepto que sintetiza el estado
actual del debate. Las barreras tradicionales construidas para
justificar una educacién formal y otra no formal deben dar paso
a la idea mas constructiva, de que la educacién es a lo largo de
la vida y para la vida.

Un instrumento de reciente advenimiento en la region, pero ya
mas conocido en Europa, Asfa y algunos paises de Aftica, es la
creacion de un marco de referencia nacional que reuna todos los
niveles de calificacién, independientemente de la fuente (edu-
cacion o formacion para el trabajo). Si bien todavia hay mucha
discusion sobre los avances que se han logrado y los desafios que
adn se tienen por delante; esta parece ser la mejor opcion para
realizar en la prictica una verdadera articulacion. LLos marcos
nacionales de calificaciones se han implementado hace varios

Las barreras tradicionales
construidas para justificar
una educacion formal y otra
no formal deben dar paso a la
idea mads constructiva, de que la
educacion es a lo largo de la vida
) para la vida.

afios en Inglaterra, Irlanda, Escocia, Gales; se ha avanzado en esa
direccién en Francia y Espafia. Se han implementado también
en Sudaftica, solo por mencionar algunos pocos ejemplos. OIT/
Cinterfor elaboré una gufa practica sobre su implementacion,
que esta disponible en nuestro sitio web.

2. Anna Beatriz Waehneldt — 7 /a biisqueda por esa mayor articu-
lacion, diferentes modelos pedagdgicos han estado tratando de dar respuestas
a la necesidad de desarrollo de competencias generales, transversales y técnicas
para el joven. ;Qué modelos, metodologias o proyectos destacaria usted como
innovadores en el camino hacia una mayor articulacion entre la educacion
general y la educacion para el trabajo?

Fernando Vargas — Iniciarfa con un concepto del que ya se
escucha hablar en la region: los marcos de cualificaciones'; que
son basicamente una estructura de referencia para los distintos
grados de desarrollo de las competencias, en la perspectiva de la
educacion alo largo de la vida. Sus diferentes niveles —que segun
el pais, van de 5 hasta 13- intentan
reflejar la complejidad de las com-
petencias de que se dispone en cada
uno, mas que el simple hecho de
referirse a un afio determinado del
ciclo educativo. Es decir que, por
ejemplo, para el nivel 2 del marco,
se describen y hacen explicitas
las competencias que deberfan
demostrar quienes aspiren a una
certificacion de ese nivel.

Los paises que han adoptado tales
instrumentos, han logrado acuer-
dos marco entre la educacion y el
trabajo para extinguir la diferen-
ciacion entre la forma como se ad-
quieren las competencias, fijandose
mas bien en que competencias se
poseen o se deben desarrollar en
cada instancia.

Un desafio interesante en este
sentido, lo han sefialado con un
sentido pionero, las instituciones de formacién profesional que
hacen parte de la red de OI'T/Cintetfor cuando pot los afios 90
fueron mudando progresivamente hacia el enfoque de formacion
basado en competencias. Este cambio no ha sido menor, ha
terminado por demostrar que se ha impulsado el paso de una
educacion basada en los contenidos a una educacién basada en
los resultados.

" Los marcos de cualificaciones son instr s zinicos y consensuados que redinen el conjunto

de cualificaciones de un pats, sector o region presentados de forma ordenada por niveles
asociados a los diferentes tipos de cualificaciones que hay en el dmbito regional, nacional
o sectorial. Otras informaciones: Billoron, N.; Vargas, . Herramientas basicas
para el disefio e implementacion de Marcos de Cualificaciones - Guia de
Trabajo. Montevideo: OIT/ Cinterfor, 2010 148p. Disponivel em <http:/ | wwm.cinterfor.
org.ny/ sites/ default/ files/ marc_cua.pdf >
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El sistema educativo, tradicionalmente de mas lenta capacidad
de reaccion, ha terminado por aceptar que, también en la edu-
cacion basica, se desarrollan competencias, tanto como en la
media y en la superior. El Ministerio de Educacién en Colombia
ha promovido con mucho entusiasmo el cambio del enfoque
educativo hacia las competencias. Los curticulos de la educacion
basica ya estan disefiados pensando en los resultados y no en
los contenidos educativos.

Paises como Argentina y Chile estan avanzando en sus sistemas
educativos en la misma direccion. Si bien todavia hay un amplio
debate conceptual, las experiencias practicas que se realizan dia
a dia en las escuelas y fuera de ellas terminan demostrando que
esta generacion estd aprendiendo como “nativos digitales” y se
preocupan mas por el resultado que por el contenido.

En el nivel superior, varias instituciones de educacién ofrecen
programas de formacién por competencias en México, Chile,
Colombiay Argentina, por mencionar algunos. Las universidades
estan comprendiendo que su rol se juega mucho mds cerca de
las demandas del mercado de trabajo y de las personas que del
conocimiento enciclopédico y académico por si solo.

Ya varias legislaciones, la de Brasil incluida, prevén el recono-
cimiento y la certificaciéon de competencias con fines de pro-
mocion educativa. El gran desafio en estos casos es conseguir
que la claridad conceptual con que se logran abrir esos espacios
legislativos se complemente con medidas que permitan hacer
realidad las reformas que se vislumbran en los textos legales.

Las universidades estin
comprendiendo que su rol
se juega mucho mds cerca de
las demandas del mercado de
trabajo y de las personas que
del conocimiento enciclopédico y
académico por si solo.

3. Anna Beatriz Waehneldt — E/ Plan Nacional de Educacion de
Brasil, para el decenio 2011-2020), establece conzo una de sus metas: “doblar
las matriculas de la educacion profesional técnica de nivel medio, asegurando
la calidad de la oferta”. La cuestion fundamental que se plantea es: ja qué
concepto de “calidad” se atenderd? A su entender, ;qué caracteriza calidad
de la educacion profesional? ;Y qué paises se han estado destacando en el

monitoreo y evalnacion de esa calidad? ;1.a integracion entre la ensenanza
media y la educacion profesional determinard nuevos pardmetros para la
evalnacion de esa calidad en la educacion?

Fernando Vargas — Un hecho casi generalizado en todas las
comparaciones educativas de la region latinoamericana con las
economias mas desarrolladas, es el desbalance entre las prefe-
rencias de los estudiantes por la educacion técnica. En efecto, la
proporcién de alumnos en la educacion técnica o tecnoldgica en
Huropa puede ser facilmente dos a tres veces mayor que la nuestra.
En la regién americana, se tiene la educacion superior univer-
sitaria como el paradigma del éxito en el imaginario colectivo,
lo cual genera en muchos casos un desempleo calificado o la
sobrepoblacion en facultades de las areas sociales, que se da
simultaneamente con un déficit de preferencias para las facul-
tades de areas duras del conocimiento como las ciencias, las
matematicas, la fisica.

Ciertamente hay un gran espacio para el crecimiento de la matri-
cula en la educacion superior técnica y tecnolégica. Una reciente
investigacién en Colombia, México y Argentina, encontrd creci-
mientos en ese rango de matricula, proporcionalmente mayores
que en el ingreso mismo a la educacion. Parece estar surgiendo
una preferencia creciente de los jovenes por programas de este
tipo, que requieren 2 a 3 afios y que les facilitan un acceso al
empleo e ingresos.

El tema que usted plantea ciertamente exige cuidado. No siem-
pre el enorme crecimiento de la matricula se respalda con una
oferta educativa de calidad, sobre todo si dicha oferta no tiene
en cuenta las demandas del mercado de trabajo, las tendencias
en las tecnologias y en los contenidos de las ocupaciones. El
concepto de calidad suele ser secundario ante temas como las
tasas de ingreso, de repitencia y de promocién y existe un gran
debate sobre cémo asegurar calidad con cobertura y pertinencia.
Allf tiene un papel central lo que han sido las Instituciones de
Formacion Profesional en cuanto a su cercania con las demandas
y a su capacidad de innovar y adaptarse. Calidad es responder
a la expectativa de uso de quien consume y la formacién tiene
que responder a la expectativa tanto del participante como del
empleador.

Entre los modelos de aseguramiento de la calidad que se estan
manejando en la region, se pueden destacar el de participacion
plena de los actores sociales en el disefio, gestion y evaluacion
de la formacién, como ocurre con las mesas sectoriales o con-
sejos sectoriales que participan en el disefio de los programas
de formacion en Argentina, Colombia o Chile; el de creacion de
instancias que “acrediten” a las instituciones que ofrecen for-
macién como lo hace el INA en Costa Rica o el INFOTEP en
Republica Dominicana, usualmente basados en procedimientos
de verificacion externa; el mecanismo de la generacion de estan-
dares de ocupaciones que sirvan como base para la generacion
de programas y la evaluacién de competencias, también es usado
en Colombia, Chile y México, por ejemplo.

En paises como Colombia, Argentina, Perd, Chile se ha utilizado
en algunos casos la norma ISO 9000 adaptada a la educacion
para generar una gestion de calidad en las organizaciones.
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4. Anna Beatriz Waehneldt — Cuas siempre el énfasis en la integracion
edncacional estd niucho mds en traer los conocimientos generales, transversales
'y dientificos para la educacion para el trabajo que levar los “saberes del
trabajo” para la edncacion general. ;Qué paises o proyectos trabajan hoy
en ese sentido? ;Podria eemplificarlo?

Fernando Vargas — Se puede adivinar una tendencia segun la
cual,lo que se reconoce proviene del saber en el trabajo legitimado
en el ambito educativo. Normalmente la educacion por s misma
dispone de una estructuralegislativa que, por ser de preocupacion
publica, pretende justamente cubrir el interés de todos.

Dicho en otras palabras, de un lado se acepta que, competencias
basicas como capacidad de entender textos escritos, operar con
ndimeros o reconocer principios elementales de la ciencia; todas
de corte tradicionalmente educativo; conforman un déficit para
muchos jévenes y adultos de la regioén y por ello les hacen dificil
avanzar en sus trayectorias ocupacionales. Por ello se insiste en
mejorar la calidad de los programas de formacion para el trabajo
con una “complementacion” de competencias bésicas.

Esta complementacion se hace cada vez mas de manera coordi-
naday articulada. Hay convenios entre Ministerios de Educacion
e instituciones de formacién, como en el caso del SENA de
Colombia en los que se avanza en esta direccion, no con pocas
dificultades por cierto. Del mismo modo en Argentina se tienen
muy buenas experiencias de complementacion educativa y ele-
vacion del nivel de educacion de los jovenes y adultos.

Se esta haciendo evidente que la educacion y la formacion por
si solas no pueden apoyar el desarrollo econémico y social de
los paises. Una economia globalizada y altamente integrada
como la actual esta basando su capacidad de innovacién en el
conocimiento y este radica en el capital humano, en las personas
que aprenden, re-aprenden y aplican.

En todo caso, para cerrar esta cuestioén, dirfa que en términos
de articulacion entre educacion y formacion para el trabajo
se da una comunicacion en doble via. Desde la educaciéon se
estan fortaleciendo los niveles de educaciéon media, técnica y
tecnoldgica con muchas competencias para el trabajo y desde la
formacion para el trabajo se continda buscando una nivelacion
de las competencias basicas que propician un buen desempefio.

5. Anna Beatriz Waehneldt — Esa comunicacion en doble via, que
la integracion entre la ensenanza media y la educacion profesional propicia,
tiene reflejos también en el papel de la escuela en el contexto social y econdmico
de la region. ;Como acercarse a empresa-escuela-comunidad?

Fernando Vargas — Tienes razon, cada vez mas se nota que
las escuelas no son una presencia estatal o privada en un cierto
ambito. Enla practica, muchas recientes experiencias las muestran
como impulsoras de las que llamaré competencias de la comu-
nidad. Los centros de formaciéon profesional son los motores
para el desarrollo en muchas comunidades, se insertan en sus
espacios sociales y productivos. Son impulsores de iniciativas
de desenvolvimiento local, facilitan competencias técnicas para
el refuerzo a pequefios emprendimientos o el apoyo a cadenas
productivas.

Los centros de formacion
profesional son los motores
para el desarrollo en muchas
comunidades, se insertan en sus
espacios sociales y productivos.
Son tmpulsores de iniciativas de
desenvolvimiento local

Hoy en dia, una escuela dedicada solamente a lo académico y
con sus puertas cerradas a los ambitos econémicos y sociales
de su entorno inmediato es una escuela del pasado y orientada
exclusivamente por la oferta y no por la demanda. Justamente
esto va en contra via de lo que se precisa en pafses de baja renta
donde, las necesidades econémicas y sociales reclaman siempre
soluciones productivas sencillas y adecuadas a las realidades
inmediatas.

Pero también en paises de renta media de la region, las escuelas
son verdaderos aliados de la produccién de las zonas locales y
de sus comunidades. Escuelas de lecherfa o de vitivinicultura
como las de la UTU en Uruguay son buenos ejemplos de ello.
Del mismo modo, la inserciéon que logran las estrategias moviles
de formacién de Senac o Senai en las comunidades del remoto
Amazonas dan prueba de esta tendencia.

6. Anna Beatriz Waehneldt — La zltima Pnad (Investigacion
Nacional por Muestra Domiciliaria/ IBGE, 2009) ha revelado nimeros
preocupantes en Brasil en lo que se refiere al desfase edad-grado y a la
evasion escolar en la enseiianza media. Segin datos de la investigacion, en
2009, el 24,1% de los alummnos de la ensennanza media (1,9 millon de
los estudiantes brasilerios de ese nivel) no avanzaron al signiente grado, lo
qgue ha incrementado las estadisticas de aplazamiento y abandono escolar.
¢Cudles son los factores que determinan ese lamentable cuadro social y
qué iniciativas y/ o proyectos se destacan hoy en América Latina para la
reeducacion de la evasion y de la repitencia?

Fernando Vargas — En ese dambito, tenemos estadisticas bas-
tante preocupantes. En términos gruesos, solo una de cada 10
personas que inician la educacion pre escolar, consigue llegar
hasta la educacion superior. Las tasas de abandono educativo
suelen tener una explicacion basada fundamentalmente en
la pobreza. Los nifios y los jévenes mas pobres dan pie a las
estadisticas mas preocupantes, desde analfabetismo hasta
repitencia y abandono. Los nifios tienden a reproducir los
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mismos niveles educativos que sus padres y esto usualmente
se da aunado a la pobreza.

La tendencia al abandono escolar de los jévenes se repite desde
el Rio Grande hasta la Patagonia; la OI'T ha documentado que
existen mas de 20 millones de jévenes que no estudian ni traba-
jan. Aunque las causas de esta critica situacién son en extremo
complejas y no admiten un analisis simplista; en cuanto toca con
la educacién y a la formacion profesional ayudaria mucho que
los métodos y las estrategias formativas no sigan reproduciendo
los modelos de educacion de la sociedad industrial. Se requieren
ambientes educativos mas desafiantes, que integren las nuevas
formas de interaccién de los chicos, sus codigos de comunica-
cion, su forma de acercamiento con el saber y la relacion que
ello conlleva con los docentes.

Pero ademas, y progresivamente, en varios estudios se esta en-
contrando otra situacion por el desencuentro entre la valoracion
que hacen las familias y las personas sobre la educacién como
forma de acceder al éxito, al progreso y al bienestar, frente a la
inmediata necesidad de obtener ingresos familiares.

Creo que la educacion profesional tradicionalmente ha sido un col-
chén que amortigua esa grande evasion escolar del nivel medio, pero
no le corresponde hacetlo todo, ni por capacidad, ni por vocacién.

7. Anna Beatriz Waehneldt — E7 otro estudio, el Instituto Nacional
de Estudios e Investigaciones Educacionales Anisio Teixeira (Inep/ MEC)
ha revelado que 3,4 millones de brasilerios entre 18 y 24 asios no estudian ni
trabajan, la llamada “generacion ni-ni”. ;Qué hay tras esos niimeros? ;E/
mercado laboral esta miis exigente? ;1as escuelas de formacion profesional
10 estdn en sintonia con el mercado y eso los frustra a los jovenes? ;O la
precarizacion del empleo y la baja remuneracion son hoy factores que estin
alejando a los jovenes de la escuela y del mundo laboral?

Fernando Vargas — Un sintoma adicional y mas preocupante
ain es el de la extrema inactividad de los jovenes en la region.
Eso que se ha dado en llamar a los jovenes que ni estudian ni
trabajan (los ninis peyorativamente) es un fenémeno que no
encuentra explicacion plena en la pobreza y la exclusion. En
efecto mucho del abandono escolar y de la inasistencia a la es-
cuela o al trabajo se ha estado explicando en factores atribuibles
a la falta de sentido que los jovenes le atribuyen a la educacion
como medio de promocién social o medio efectivo para salir
de la pobreza y alcanzar sus ideales de vida.

Varios estudios recientes enla region estan acercando indicadores
preocupantes del desencuentro entre una escuela academicista y
basada en la agrupacion en torno al maestro, encerrada en sus
muros y “duefia” de todo el conocimiento que alli transita; con
el mundo real en el que viven los jévenes, usuarios de Internet
y con el acceso inmediato a informacion, rapida y al instante a
través de sus teléfonos moviles.

Dos mundos que transitan con velocidades distintas y que su-
ministran experiencias de aprendizaje diferentes donde, muchas
veces, el abandono y la inasistencia demuestran la ruta de acceso
a la vida y a la socializacion que los jovenes prefieren.

Una opcién interesante, en este sentido, se vislumbra con la
utilizacion de las TIC para apoyar el proceso formativo, como

Dos mundos que transitan
con velocidades distintas y que
suministran experiencias de
aprendizaje diferentes donde,
mnchas veces, el abandono y
la inasistencia demmestran la
ruta de acceso a la vida y a la
socializacion que los jovenes
prefieren.

la creacion de ambientes virtuales en el SENA (Servicio Nacio-
nal de Aprendizaje) de Colombia orientando el aprendizaje a
partir de la solucién de problemas y no mediante un curriculo
memoristico o repetitivo; también la entrega computadoras alos
chicos en edad escolar y facilitar su acceso a Internet como en
el plan Ceibal de Uruguay y como se hace en muchas provincias
argentinas y estados brasilefios. Todos estos son gérmenes de la
nueva forma de aprender a la que pronto estaremos abocados a
dar plena via. Poco a poco los chicos nos ensefian a los adultos,
conocen caminos mas cortos y se plantean otras preguntas que
pueden llegar a serles igual o mas ttiles en la vida que el antiguo
y trillado curriculo educativo.

8. Anna Beatriz Waehneldt— Cor 65 ajios de experiencia en acciones
edncativas dirigidas al mundo laboral, el Servicio Nacional de Aprendizaje
Comercial —Senac- se dedica a la insercion social de jovenes y adolescentes.
Ms recientemente, la Institucion ha adoptado como estratégico el Programa
Senac de Gratuidad —PSG- cuyo objetivo es ampliar la oferta de cupos
gratuitos en la educacion profesional destinados a la poblaciin de bajos
ingresos. Sin embargo, trabajar con ese pitblico es también enfrentarse a la
baja escolaridad y al desfase escolar. ;Qué hay de nuevo en Amiérica Latina
en términos de la vinculacion entre educacion, trabajo y desarrollo social?

Fernando Vargas — Estos programas para los jovenes menos
educados y con necesidades de insercién laboral vienen teniendo
una gran atencion enla region enlos dltimos afios. Se han ensaya-
do diversas formas de reinsercion a lo educativo, de vinculacion
a lo laboral y de mantenimiento en la vida familiar. Muchos de
esos proyectos han sido eficientes para gastar enormes sumas
de dinero en acciones cortas y efectivas pero desarticuladas.

Si recordamos lo anteriormente dicho de la educacién a lo
largo de la vida, las formas mas eficientes de atencién a estos
grupos son las que no los ven como una poblacién a la que dar
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cursos cortos sino como un grupo que deberfa poder trazar una
tendencia de promocion educativa. ILa formacién debe datles el
acceso a mas formacion y no solo 100 horas de un curso corto.
La gran ventaja de que instituciones como Senac lo haga en
Brasil es justamente que pueda proveerles una puerta de acce-
so al mundo de la educacién profesional de calidad, con una
perspectiva de progreso en su ocupacion y de definir un perfil
ocupacional en el cual avanzar y perfeccionarse. L.a formacion
gratuita ayuda mucho para la insercién de los mas cadenciados
pero debe tener la misma calidad que la formacién que se im-
parte en otras modalidades y facilitar las mismas posibilidades
de desarrollo. Esa es una de las ventajas de la formacion que
brindan las instituciones especializadas como el Senac al estar
encaminadas dentro de una visién de itinerario ocupacional.

9. Anna Beatriz Waehneldt — E/ Senac ha estado buscando adecnar
su portfolio de cursos y programas a las demandas, a las tipicidades y a
las vocaciones de cada region. Con unidades en todo el territorio nacional,
la Institucion vive la diversidad brasilena en toda su magnitud. Preocupa
un poco la tendencia creciente de control de las estructuras curriculares y la
pérdida de antonomia de las escuelas. ;Cudl es su gpinion respecto de los
procesos de regulacion de los sistemas educacionales en Amiérica Latina?
¢La anto-regulacion de las instituciones de educacion ha estado avanzando
en el continente? ;877 ;No? ;Por qué?

Fernando Vargas — Es una tensién permanente entre la idea
generalmente aceptada de uniformizar para mejorar la calidad y
la enorme diversidad de las experiencias locales. Ciertamente la
variedad geograficay el enorme territorio de muchos de nuestros
paises generan ese tipo de tensiones. Como en muchas cosas,
allf se requiere crear un equilibrio entre la buena calidad y sus
requerimientos, con la aceptacién de la enorme riqueza de los
espacios locales.

En el extremo, estandatizando todo, no se mejora por si misma
la calidad. Muchos paises con una regulacion fuerte generan mas
incentivos para las fugas de calidad que para mejoratla. Por el
contrario, una baja regulacion es un espacio que pronto llenaran
ofertas educativas de mala calidad.

Me gusta mucho pensar en la vision segun la cual el Estado de-
beria hacer solo aquello que los privados no puedan hacer bien,
con calidad y equidad, si hablamos de educacion. Pero también
en este ambito ha habido una larga historia de regulacién y es-
tabilidad en la regioén de la cual estamos por ver como se sigue
ingresando en este siglo XXI.

10. Anna Beatriz Waehneldt — Otro punto fundamental en los cami-
105 y descaminos de la educacion se refiere al rol del educador. ; Cudles son
los desafios en la formacion integral y continuada de los docentes? ; Como
promover esa integracion o mayor articulacion a partir de la cualificacion de
los docentes tanto de la educacion general como de los de la educacion técnica?

Fernando Vargas — En primer lugar, entendiendo que el perfil
de la funcion docente ha cambiado, su rol debe ser otro. En esto
abunda la literatura y las pruebas. Los docentes son impulsores
del aprendizaje, son generadores de desafios, son planteadores

de problemas y trabajan con su grupo en la busqueda de solu-
ciones. Su gran aliado debe ser la Internet y no su competencia.
Hsto dltimo es facil de escribir, pero en la practica el trabajo de
una persona frente a un grupo que debe desarrollar una compe-
tencia, no es ensefiado por nadie. El rol del docente se perpetia
en un perfil ocupacional del que muchos hablamos, pero pocos
pueden modificar realmente.

Un cambio en las competencias de los docentes no se puede
realizar sin cambios en la cultura organizacional, en el ambiente
educativo, en los materiales didacticos. Requiere tiempo y sin-
cronfa y ahi radica el enorme desafio.

En esa linea, un buen paso es el que dan muchas instituciones
como el Senac en el sentido de facilitar programas de formacion
de docentes con este nuevo perfil. Hacerlo con el uso de TIC
habla muy bien del programa, desde alli se puede iniciar con
la alfabetizacion digital y de habitos educativos que facilite ese
cambio de rol. No digo que todo ahora deba ser Internet, se
deben seguir propiciando los espacios de interaccion y sociali-
zacion, pero estos también son espacios donde se aprende y en
los que luego se trabaja. La escuela no puede tener un ambiente
de escuela, debe tener el ambiente mas parecido al mundo real
en el que luego se moveran sus egresados.

11. Anna Beatriz Waehneldt — Para finalizar, jcree usted que
Awmiérica Latina, en especial Brasil, estan en el rumbo correcto al apostar
por la universalizacion de la educacion de nivel medio? ;Cudles son los
impactos de esa medida en términos de educacion para el mundo laboral?

Fernando Vargas — Cuando uno escucha “universalizacion”
ello lo lleva a pensar en un indice de cobertura del 100%. Algo
como que el 100% de los jovenes que tienen edad asistiran y
aprobaran la educacion de nivel medio. Ese es un buen objetivo
politico, bueno en todo sentido, pero basado en un indicador
que tiende a ser poco efectivo.

Me refiero a que serfa y es muy deseable que todos los jovenes
en edad de hacerlo, adquieran y desarrollen las competencias
para la vida (educacion y trabajo) que deberfa tener en esa
edad. Muy distinto a tener aprobado un ciclo de educacion que
probablemente tuvo promocién automatica y en el cual no se
le dejo atras no porque fuera competente sino porque las metas
y las cifras presionan.

El éxito de nuestros jovenes que participan de la educacion
media, en términos de competencias es muy flaco en las pruebas
internacionales. Nuestros paises todavia nollegan alos promedios
en competencias de matematicas, ciencias o literatura de otros
paises como Finlandia, Corea, Jap6n, por mencionar algunos.
¢100% de cobertura estudiando cuantos dias al afio? ;Cuantas
horas al dia? ¢Resolviendo problemas o memorizando textos?
¢Trabajando en equipo o sentado en el aula? ¢Investigando o
siguiendo un mismo libro de texto?

Allf creo que radica el desafio, competencias para todos es un
concepto mas envolvente que nueve afios de asistenciaala escuela
para todos. Obviamente hay que empezar por esto ultimo, ir a la
escuela es mejor que no hacetlo, pero si queremos estar compi-
tiendo en el mundo, vamos por el desarrollo de competencias.
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RESENHA DE LIVRO SOBRE PARA UM PENSAMENTO DO SUL

ALMEIDA, Maria da Conceiciao de (Coord.); MORAES, Ma-
ria Candida (Relatora do grupo 02). A reforma da educacio.
Anais do Encontro Internacional para um Pensamento do
Sul. Rio de Janeiro: Departamento Nacional do Sesc, 2011.
p- 50-71, 304 p.

Para propor um pensamento do Sul, o sociélogo e filésofo
francés Edgard Morin identificou a hegemonia dos paises do
Norte — Estados Unidos e pafses da Europa —, onde a técnica,
a economia, o célculo, a racionalizacio e a eficiéncia norteiam o
pensar e o agir da parte ocidental do planeta. Essa visao hegemo-
nica do mundo, imediatamente, exclui a América Latina em suas
caracteristicas historicas e culturais, mais genuinas, responsaveis
por sua identidade — afetividade, imaginacao, espiritualidade e
solidariedade. Trata-se, portanto, de outra ordem distinta da
racionalidade técnica.

Com essa tematica, foi realizado um coléquio no Departa-
mento Nacional do SESC, no primeiro semestre de 2011, com a
presencade expressivo numero de pensadores da América do Sul
(42 convidados de 11 paises). Sob a coordenacao académica de
Martade Azevedo Irving, esse coléquio foi organizado a partirde
trés temas: Pensamento econémico, questoes sociais e pobreza; A
reforma da educacio; e Unidade humana e diversidade cultural.

A reforma da educacio é o objeto desta sintese, tendo sido
pautada, no encontro, por duas preocupagoes:

* de converter em proposta concreta de a¢oes e intervengdes
nos diversos ambitos educacionais;

* de definir estratégias que levem o pensamento do Sul a
educac¢io formal, nao formal e informal.

Esse pensamento do Sul, metaforicamente chamado de pensa-
mento andino, recebeu como principio abuscado bem-viver. BEM-
-VIVER: COSMOVISAO BASEADANA PRESERVACAO DA
DIGNIDADE HUMANA ENA SUSTENTABILIDADE DO
PLANETA. Bem-viver tem como essénciaa buscadaintegragio
entre a sabedoria de vida e a sabedoria universal. Tem também
como inerente a essa cosmovisao o resgate do que é minoritario
ou excluido: uma regeneracio da civilizagao latino-americana na
sua diversidade e complexidade contemplando, dessa forma, as
culturas indigenas origindrias, as praticas ritualisticas, a relacdo
com a natureza traduzida em sua culiniria e ervas medicinais,
seus saberes e valores ancestrais ainda preservados em pequenas
comunidades, além de sua histéria, arquitetura e religido com
tantos registros de monumentos e ruinas, recentemente trans-
formados em atrativos turisticos.

A questdo-base é como transformar essa visio complexa da
condi¢io humana, geograficamente colocada como uma politica
publica educacional, de modo a chegar aos estudantes, as escolas,
as universidades e a sociedade civil. Em ultima forma: como uma
nova politica de civilizacio.

Em uma metodologia analitica, procurou-se identificar a
resisténcia ds mudangas do pensamento hegemonico em vigor. Essa
resisténcia se manifesta contraadiversidade de linguagens, contra

a concepciao de complexidade
humana (individual, social e
planetéria), contra o conflito,
contra o planejamento flexivele,
consequentemente, contra uma
educacio integrada e simultanea
a mudanca de pensamento.

Para alcancar a reforma da
educagio, os pensadores partici-
pantes do encontro consideraram
quatro eixos: ontoldgico, epistenoligi-
co, antrapoético e éfico politico.

Do ponto de vista episte-
moldgico, a ideia é olhar de diferentes dngulos o conhecimento
produzido, a produgao material decorrente desse conhecimento
e 0s pontos cegos existentes nesse conhecimento. Pontos cegos
ou cegueira do conhecimento. Morin chama de cegueira a inca-
pacidade do conhecimento de se ver como parcial e temporal.

Na dimensao ontoldgica, o educador e as politicas educacio-
nais deveriam (precisam) problematizar o real — a sociedade,
as atividades produtivas, as relacGes sociais —, considerando
as especificidades culturais e a diversidade humana propria da
América Latina geradora de uma racionalidade prépria que
permite a interven¢do da imaginacio; que tem uma tempora-
lidade particulat; e que integra pensamento e sentimento em
experiéncias vividas.

O aspecto antropoético tem como foco aprender a problema-
tizar a vida, isso significando reconhecer a unidade na diversi-
dade, incorporar a incerteza como possibilidade permanente da
existéncia e entender a complexidade dos processos de ensino-
-aprendizagem. Esse aspecto também pode ser dito como religar
os diferentes saberes, dialogar com outras culturas e desenvolver
o pensamento complexo, critico e descolonizador.

As questoes éfico-politicas referem-se as politicas publicas, aos
modelos de gestdo implementados nas escolas, as inovagdes de-
correntes das tecnologias digitais, aos investimentos matetiais e
imateriais paraincentivar o professor, viabilizando uma educacio
libertadora que promova a cidadania e o bem-viver.

Sdo, por conseguinte, fundamentos identificados para
montar uma politica da civilizagao do pensamento andino. Os
pensadores listaram aspectos vitais para viabilizar a politica e o
pensamento do Sul:

— aconcepeio dialégica do uno e do multiplo;
— aética da compreensio;

— areflexibilidade e a autocritica;

— asolidariedade e a responsabilidade.

A escola para a vida serd um /laboratdrio de educacio demo-
cratica. A pergunta que se apresenta é: o que vale a pena ser
conhecido e apreendido? As competéncias, que devem ser
desenvolvidas pelos alunos, serdo: as de dialogar; de conse-
guir consenso; de resolver conflitos; de desenvolver empatia
e colocar-se no lugar do outro; de aceitar as diferencas nas
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aprendizagens e nas aptidoes individuais; e de reconhecer a
importancia das tradi¢coes.

As questdes propostas para pensar a educacdo andina sao:

*  Pensar: o que é ser humano? . um ser ao mesmo tempo
individual, social e natural. S6 existe nessas dimensoes,
integrado consigo, com a sociedade e com a natureza.

e O queéarealidade? I algo construido ou representa-
do? Essarespostadepende da concepgao de ser humano
anteriormente apresentada.

* Qual ¢ o significado da vida? Essa questio deve
orientar o respeito e a prioridade da vida da forma mais
abrangente possivel, implicando a vida animal e a vida
no planeta de forma geral.

Alguns conceitos originais foram incorporados para pensar
a educacio.

Uma consideracio transformadora é a percepcao da desorden
como algo criativo e inovador. Esses formatos sao mais abran-
gentes para significar a vida como uma obra que se constroi, se
auto-organiza a partir de sua propria natureza e independente
dos planejamentos e visdes preestabelecidas do real.

A questio da espiritualidade e da consciéncia da espiritualidade
como uma dimensao da existéncia nao pode mais ser apenas
desconsiderada. A educacio do Sul precisa da consciéncia da
espiritualidade andina para atrair o educando e nio alienar uma
dimensao estruturante de sua historia, cultura e vida.

Vale ainda salientar no texto o destaque dado a pratica do
siléncio como dimensio importante, como parte do didlogo com
o outro e como momento de elaboracio interna. O siléncio é
apresentado como periodo de laténcia, quando a consciéncia
se dobra sobre si mesma e apreende angulos de realidade ainda
nao contemplada. No siléncio, o individuo pode rever suas
ilusoes e certezas.

Como nao poderia deixar de ser, o diilogo ¢ o pano de fun-
do do cenario educativo. O didlogo permite a construcao de
compreensoes coletivas, acordadas, participativas, criativas e
emocionalmente estimulantes, pois estas permitem a expressao
das subjetividades e tém um produto final como expressdao dos
interesses individuais.

Experiencias corporais que sintonizem os alunos e educadores
para formas de educar como a arte, o esporte, os trabalhos ma-
nuais e as atividades lidicas, que sdo educativas por exceléncia
e permitem fazer uma ponte para a dimensao afetiva, para o
poder do coragio e a capacidade amorosa para curar as relacoes,
curar os padroes de conduta destrutivos. Educar a sensibilidade,
o ver, o ouvir, o sentir, o intuit como dimensdes cognitivas e
emocionais. Perceber-se dentro de um processo de construcao
de conhecimento com um dialogo mais vigoroso quando se
aliam emocio e razio.

E, como fechamento, a transdisciplinaridade aparece como
metodologia para favorecer uma educacio andina. O mérito
da metodologia ¢ ter como pressuposto a inclusio de todos
os aspectos que formam o ser humano e, consequentemente,
os conhecimentos decorrentes da pluralidade de olhares, de
linguagens e de compreensdes.

Asrecomendacoes decorrentes do debate entre os pensadores
indicam dois modelos de procedimentos. Primeiramente, criar
uma comunidade de pesquisa-formacio-inovacao que dé conta
da visdo complexa e integradora presente no pensamento do
Sul por meio de uma rede de cooperacio interinstitucional que
compartilhe os objetos de pesquisa, a formagao de formadoresea
divulgacio de outras experiéncias e experimentos bem-sucedidos.

A segunda recomendacio foi chamada de “crisalida do pen-
samento complexo”. Refere-se a rede de incubadoras de ideias,
nutridoras e de contribuicdo para as diversas culturas e escolas
onde se discute a diversidade de saberes e modos de viver. Essas
crisalidas facilitariam a emergéncia do pensamento do Sul em
que estdo juntos os saberes cientificos e os saberes da tradicao.
Hspagos de regeneracio e metamorfose para conhecimentos mais
flexiveis, dinamicos elivres; “lugares de respiracio dasinstitui¢oes,
reservatorios de criatividade, incubadoras de ideias, maquetes de
uma sociedade-mundo mais diversa, mestica e plural”.

Nely Wyse Abaurre

Mestre em Filosofia Politica pela UFR]. Professora do MBA em Turismo

da FGV-R]. Assessora técnica da Coordenadoria Pedagdgica do Eixo Tecnold-
gico de Hospitalidade ¢ Lager do Senac — Departamento Nacional.

E-mail: nelywyse@senac.br

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 37, n° 3, set./dez. 2011.

85



	artigo1
	artigo2
	artigo3
	artigo4
	artigo5
	artigo6
	entrevista
	resenha
	Página em branco



