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TRABALHO:

SENTIDO DA VIDA!

Pedro Demo*

Abstract

This article discusses the importance of work in people’s lives, assuming there is no end
to this controversy. Contrary to presumptions, work is not a receding social category. In
the framework of a knowledge-intensive society (relative surplus value), beyond the old
society in which physical labor prevailed (absolute surplus value), it would seem that pe-
ople work less, increasingly less. This is true only in a certain sense — for high-level work.
For the vast majority, work is an inescapable desideratum; in such a way that the more
time available, the more work is done — and generally only to survive. Work is not the
meaning of life, but it is an integral part of it. Hence, it is still key to take into account
that a life of alienation, such as Marx would put it, is a life of alienated labor.

Keywords: Work; Labor; Immaterial Work; Knowledge; Value; Concept; Self-realization;

Political Theory.

Coloqueium ponto de exclamaciao
no titulo para indicar que se trata de
uma hipétese polémica de trabalho,
nio de pretensa certeza. Nao
recupero aqui a “ética do trabalho”,
de sentido nérdico, como imaginava
Weber (2004)!, por exemplo, mas
retomo a no¢ao original marxista do
trabalho como categoria fundante da
sociedade, no sentido de que poderia
ser, pelo menos até certo ponto, a
categoria que mais poderia unificar
a sociedade em torno de objetivos
comuns (Gorz, 2005)?. As razdes
marxistas precisam ser revistas, até
porque o trabalho nao pode ser visto
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como Unica atividade que produz
valor, naquele sentido préprio da
metade do século XIX (Negri/Hardt,
2004)3. O trabalho produtivo é um
tipo de trabalho, ademais de nao ser
correto identificar trabalho produtivo
com trabalho capitalista. Quando
o ser humano descansa, pensa, se
diverte, também trabalha... Aquela
célebre metafora da abelha que
trabalha incansavelmente, mas sem
previsao e planejamento, comparada
ao trabalho humano consciente,
sinaliza horizontes pertinentes de
analise, mas seria esdrixulo assumir
que trabalho € apenas atividade
consciente, planejada, organizada.
As oito horas de sono por dia sao
trabalho, o trabalho que o corpo, de
modo inconsciente ou subconsciente,
realiza para manter-se. Talvez a
noc¢ao de “valor” pudesse ser refeita:
trabalho € toda atividade humana
que gera algum valor, nao apenas
monetario, mercantil, mas vital,
material ou imaterial. Muita polémica!
Nao tenho qualquer pretensio — nem

condicao—de dirimira polémica. Meu
intento é apenas repor a discussao
com outro contexto, tendo como
um dos objetivos fundamentais a
valorizacio do trabalho na vida
humana (Antunes, 2000; 2005)%. Ao
contrario do que se propala, numa
visdao eurocéntrica desabrida, trabalho
nao vai desaparecendo na vida das
pessoas hoje, por mais que ciéncia
e tecnologia permitam reduzir horas
de trabalho produtivo mercantilizado,
nao s6 porque, saindo do local de
trabalho, continuamos trabalhando,
muitos de modo forcado sob o peso
do assim dito trabalho precario,
como também porque, se respirar
também é trabalhar, quando cessa esta
habilidade, cessamos! Ainda assim,
nao se quer consagrar o trabalho
como tudo na vida, porque vida é
muito mais. Quando uma categoria
analitica pretende explicar tudo, tende
anaoexplicar nada. Defendo apenas,
como ja fiz uma vez (Demo, 1999)°,
que ¢é preferivel ver o trabalho com
bons olhos...
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1. DELIMITANDO TRABALHO

O esforco de definicio que
aqui faco insere-se na discussao
metodologica que ofereco no texto
sobre “metodologia do conbecimento
cientifico” (Demo, 2000)°, quando
discorro sobre o que seria “definir”.
Definir significa delimitar, colocar
limites, levantar uma cerca em torno
de algo que, de si, nunca cabe bem
num cercado. Precisamos definir os
conceitos, porque eles vazam por
todos os lados, mas € crucial perceber
que realidades complexas, nio
lineares, dialéticas nao se reduzem a
padronizacoes lineares (Demo, 2002)”.
Assim como definir “vida” é pretensio
perdida até hoje (Schrodinger, 1997;
Davies, 1999)8%, nio é menos definir
trabalho. Predominam esteredtipos,
e deles € mister livrar-se, ainda que
isto nos leve a um terreno movedico,
mas que ¢ o terreno onde crescem
boas categorias analiticas. Para
simplificar, aponto dois esteredtipos
comuns, um mais latino, outro mais
nordico. Neste, reluz o trabalho como
sentido maior da vida, o que leva a
sinalizar sua face positiva acima de
tudo. A vontade de trabalhar e de
realizar-se no trabalho, entendido
sempre como trabalho produtivo e
que, no capitalismo, foi tornando-se
trabalho rentavel, estaria por trds da
habilidade de desenvolvimento, como
se cristalizou no dito americanista
do American way of life, ou do self
made man. Nao importaria nascer
pobre, pois, trabalhando duro,
vence-se facilmente na vida. Este
sempre foi o American dream,
hoje possivelmente um dos maiores
pesadelos do sistema neoliberal. No
esteredtipo latino, privilegia-se o
trabalho como castigo, seguindo uma
leitura da Biblia (comer o pao com o
suor do rosto). Na prépria etimologia
do trabalho aparece a sugestao de
tortura. Ironicamente, o mundo
nordico tende a ser mais desenvolvido
que o sulista latino, também dentro
da Europa. Ha ai didlogo de surdos,
quando um lado assaca contra o outro
preconceitos culturais, em particular
quando pobreza é remetida tout court

... trabalho
expressa a
capacidade
humana de
Jfazer coisas e de
Jfazer-se sujeito,
num processo de
autovalorizagcdo

a incapacidade ou ma vontade de
trabalhar (O’Connor, 2001; Goode/
Maskovsky, 2001)°. Nao é muito
diferente da querela surda entre
sulistas e nordestinos no Brasil. Mais
ao sul, 1a de Sao Paulo para baixo,
trabalha-se duro; mais ao norte, é
carnaval o ano todo! Dispensavel dizer
O quanto tais estereotipos empanam
uma realidade extremamente mais
complexa, sem falar nos preconceitos
injustos.

Negri e Hardt (2004)!° relembram
que, para Marx (nos Grundrisse), o
trabalho era fogo que da a vida e
forma. Referia-se ao “trabalho vivo”,
do trabalhador em pessoa, nao das
mdquinas e ferramentas. “A afirmagcdo
do trabalbo é a afirmagdo da propria
vida” (Negri/Hardt, 2004)'!. Esta frase,
isolada, é excessiva, mas no contexto
sugere que, por tras da constituicao
das sociedades, esta o esforco coletivo
das pessoas, para além dos estigmas
capitalistas e do tempo picado.
O capital, desde cedo, percebeu
que o trabalho nao se esvaia na
idéia da produtividade mensurada
pelas horas de esforco manual ou
mesmo mental. No trabalho havia
“‘uma semente que repousa sob a
neve, esperando a maturacdo, uma
JSorca vital ativa desde sempre nas
redes dindmicas de cooperacdo, na

producdo e reproducdo dasociedade,

que corre dentro e fora do tempo
imposto pelo capital” (Id)*2. Por
conta desta percepcao da criatividade
indomavel do trabalho humano, o
capital nio so se dedica a explorid-lo
como fonte (para Marx, tnica) de
valor, mas preocupa-se em disciplina-
lo sob a forma do assalariamento.
Tamanha criatividade tem que ser
mantida com rédea curta, o que se
percebe atualmente com as tdticas de
desregulacao do trabalho —enquanto
o capital ganha liberdade total,
o trabalho é manietado a pracas
circunscritas onde pode ser visto e
controlado (Matias, 2005)%3.

O trabalho vivo é a forca que, de
dentro, determina constantemente nao
apenas a subversio do processo de
producao capitalista, mas também a
construcao de uma alternativa. Em outras
palavras, o trabalho vivo nao apenas
nega a sua abstracdo no processo de
valorizacdo capitalista e de producio
de mais-valia, mas apresenta um
esquema alternativo de valorizacao: a
autovalorizacao do trabalho. Dessa
forma, o trabalho é uma forca ativa nao
apenas de negociacao, mas também de
afirmac?o. As subjetividades produzidas
no processo de autovalorizacao do
trabalho vivo sao os agentes que criam
uma sociedade alternativa, um conjunto
de ‘pré-requisitos do comunismo’, ja
em acdo na sociedade contemporinea.
(Negri/Hardt, 20044,

Na percepg¢io de Marx, entretanto,
asuperacao do capitalismo nao adviria
pela via politica da organizacao do
trabalho, em primeiro lugar, mas
pelas contradicoes internas objetivas
do proprio sistema produtivo (Demo,
1995)'>. Esta dialética “objetivista”
sempre foi muito questionada,
em especial na obra de Althusser
(Althusser/Balibar, 1970; Althusser,
1971)1°, mas, nos escritos centrais (em
torno da obra O Capital), ele acentua,
com positivismo indisfarcivel comum
a época, as condicoes objetivas. Em
outros escritos (em especial em A4
Comuna de Paris) (Demo, 1985)",
condicdes subjetivas assomam como
importantes também. Como ¢ sabido,
o conceito de trabalho ultimamente
desgastou-se, confinado em geral na
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assim dita ética capitalista e destituido
de desejos e prazeres. Produzindo-se
valor com o trabalho, desbordamos
a esfera da mais-valia, em que é
marcado pela légica abstrata da
mercadoria. Nao é menos valor
a producio da sociedade e das
subjetividades, dos desejos e prazeres,
das alternativas. Nesse sentido,
trabalho nao € s6 constitutivo da
sociedade capitalista; é igualmente
negacao do capitalismo, a medida
que trabalho, tomado em sentido
vital amplo, nao se reduz, jamais, a
condicdo de mercadoria. Embora em
toda mercadoria haja trabalho e seja

trabalho o que lhe da valor, o trabalho
esta ai aprisionado e desfigurado.
Para além disso, trabalho expressa a
capacidade humana de fazer coisas
e de fazer-se sujeito, num processo
de autovalorizacao. Sua funcao é de
ruptura, aparecendo, entao, o papel
histérico das condicdes subijetivas
também: as lutas operarias contra o
trabalho assalariado para transformar
o proprio trabalho. As praticas
sociais que criam valores vitais para
a sociedade sio, também, trabalho.
E fundamental superar a sociedade-
fabrica, na qual o trabalho € aviltado,
para imaginar uma sociedade aberta
e criativa, em que trabalhar € viver,
conviver. E preciso também incluir
no trabalho dimensdes novas que
surgem agora, como o ciberespaco,
a presenca virtual, a formatacdo
multidimensional das expressoes
humanas. A visao de Marx, neste
contexto, nao é mais suficiente, como
apontam Negri e Hardt.

As redes de cooperacao de trabalho
cada vez mais complexas, a integracio
do trabalho afetivo no espectro da
produciao, a informatizacio de uma
vasta gama de processos de trabalho
caracterizaram a atual mudanca da
natureza do trabalho. Marx tentava
entender essas transformacoes através
do conceito de General Intellekt,
no qual fica claro, porém, que o
trabalho do General Intellekt, mesmo
tendendo a imaterialidade, nao é menos
corporeo do que intelectual. Apéndices
cibernéticos sio integrados ao corpo
‘tecnologizado’, tornando-se parte da
sua natureza. Essas novas formas de
trabalho sao imediatamente sociais,
pois determinam diretamente as redes
da cooperacio produtiva que criam
e recriam a sociedade. Parece, entao,
que, justamente quando o conceito de
trabalho é marginalizado do discurso
dominante, ele, na verdade, ocupa o
centro do palco. E 6bvio que a classe
operdria industrial perdeu sua posicao
central na sociedade, que a natureza
e as condicoes de trabalho foram
profundamente modificadas e também
que o que era reconhecido como
trabalho mudou radicalmente: mas sio
exatamente essas transformacoes que,
em vez de marginalizar o conceito de
trabalho, repropdem sua centralidade
acentuada. Apesar da faléncia das

primeiras leis do valor-trabalho, que
tentavam tornar compreensivel o
sentido da nossa historia em nome da
centralidade do trabalho proletirio e
da sua reducao quantitativa a norma
do desenvolvimento capitalista, nao
se pode negar uma série de fatos,
determinacoes e consisténcias historicas:
por exemplo, a organizaciao do Estado
e da sua lei estd, em grande parte,
ligada a necessidade de construir uma
ordem de reproducao social baseada no
trabalho, e a forma do Estado e da sua
lei é transformada de acordo com as
modificacoes da natureza do trabalho.
Os horizontes monetarios, simbdlicos
e politicos que sistematicamente sao
apresentados no lugar da lei do valor
como elementos constitutivos do liame
social servem para retirar o trabalho do
ambito da teoria, mas certamente nao
podem retird-lo da realidade. De fato,
na era pos-industrial, na qual assistimos
a globalizacao do sistema capitalista
enquanto sociedade-fibrica e ao
triunfo da produc¢iao computadorizada,
a presenca do trabalho no centro da
vida e a extensdo da cooperacao social
através da sociedade tornam-se totais...
O esvaziamento historico do problema
do trabalho corresponde a sua maxima
plenitude como substincia da acao
humana... O mundo é trabalho. Quando
Marx reconheceu o trabalho como
substiancia da histéria humana, talvez
tenha cometido um erro, nao por ter
avancado demais, mas por nio ter ido
longe o bastante. (2004)'8,

Tomando essa discussao
preliminar como pano de fundo,
poderiamos sugerir que o conceito
de trabalho vai muito além de sua
versao capitalista. Gostaria, porém, de
aventar que o problema central nfo é
o capital, mas o capitalismo, no que
divergiria de Mészaros (2002)1. Toda
sociedade tem capitais (materiais
e imateriais, recursos de toda
ordem, uns abundantes, a maioria
escassos), nao estando ai o problema
propriamente dito. O problema estd na
versao capitalista do capital. Embora
a interpretacio de Mészaros tenha
base na obra de Marx, acredito ser
um olhar unilateral, porque postula
uma sociedade sem capital, o que, no
minimo, seria estranho. Trabalho é
capital, mas nao precisa ser capitalista.
Primeiro, nao cabe fechar o trabalho
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na dimensao produtiva, muito menos
produtiva capitalista, nem ha que
sugerir que o trabalho mais comum
seja aquele da mais-valia absoluta
(bragal, fisico, com esgotamento do
corpo através de muitas horas). Marx
imaginava que a época da mais-valia
relativa — produtividade com base em
ciéncia e tecnologia — surgiria ainda
em sua vida na Inglaterra, onde se
encontrava a época, porque, segundo
sua expectativa teorica, o socialismo
s6 seria vidvel no capitalismo
avancado, e o mais avancado era o
inglés. Essa visao nao se efetivou e
somente apontou, em sentido mais
concreto, um século depois, quando
se delineou mais claramente o que se
tem chamado de economia intensiva
de conhecimento. Conforme tese
comum hoje, conhecimento é a
principal for¢a produtiva. De um lado,
a “forca de trabalho”, no sentido do
desgaste corporal, perde espaco; de
outro, a produtividade pende para
atividades imateriais dependentes
de habilidades formativas humanas,
como se observa nitidamente na
sociedade informacional em rede
(Castells, 1997)%°. Torna-se bem
possivel produzir mais e melhor com
menor tempo de trabalho, porque
esta medida ja nao € central. Saber
pensar ¢ muito menos uma questao
de investimento temporal do que de
habilidade e inteligéncia (Lewis, 2000;
Schiller, 2000)%!.

Segundo, nao cabe encerrar
o trabalho em atividades que
pressupdem cansaco, esgotamento
fisico, desgaste
corporal, lembrando
a maldicao biblica.
Essa idéia aparece
com forca no conceito
de mais-valia absoluta,
mas, como o proprio
Marx previa, seria
suplantada pela mais-
valia relativa: nesta,
nao € caso trabalhar
muito, mas trabalhar
bem. No entanto,
embora a maldi¢iao
biblica ndo seja fatal,
surge outra maldi¢o,
a do capitalismo.

O trabalho, encurralado na dinimica
da mais-valia, é desgastante, porque,
tratado como mercadoria, solapa as
expectativas de auto-realizacao e de
realizacao coletiva, sucumbindo a
l6gica abstrata da mercadoria (Kurz,
1996)*2. Mesmo assim, haveria que
fazer uma ressalva: ha trabalhos
desgastantes, e, apesar disso,
compensadores, como seria, por
exemplo, cuidar de crianca pequena.
Pode-se chegar a extenuacao, mas
alegarfamos, como regra, que vale
a pena. O que seria inapropriado
¢ um tipo irreversivel de desgaste
que ja seria motivo para nao poder
trabalhar mais.

Terceiro, nao cabe entender
trabalho como atividade imposta
de fora, interna ou externa ao
capitalismo, porque, de si, trabalho
¢ dinamica autopoiética, como dizem
alguns bidlogos (Maturana/Varela,
1997; Maturana, 2001)?3. Significa
que todo ser vivo é maquina que
funciona de dentro para fora, na
condicao de sujeito relativamente
autbnomo, ao contrario das maquinas
tecnologicas atuais: estas, como o
computador, funcionam de fora para
dentro, precisam de tomada, teclado,
softwares e hardwares. Por isso, tais
autores rejeitam o instrucionismo em
educacio, porque o cérebro humano
nao € como xérox que copia, reproduz,
mas como dindmica reconstrutiva,
interpretativa. Essa percepcao
deu azo ao “construcionismo”,
que, em metodologia, se chama

“objeto construido”
(Demo. 1995)%4

reconhecendo-se que naotrabalhamos
com arealidade diretamente, mas com
uma construcao mental dela, do ponto
de vista do observador. Maturana
¢ questionado, em geral, por ser
exagerado em seu construcionismo,
corrigido, em parte pelo menos, por
Varela (Varela/Thompson/Rosch,
1997)%, com o conceito de “enacio”:
esta leva em conta também a pressao
do meio ambiente (0 que vem de
fora), ainda que predomine o gesto
autopoiético. Como a aprendizagem
(Demo, 2004)2°, trabalho é dinimica
humana propria de sua natureza, e,
assim como aprende a vida toda,
porque num sentido forte, vida é
aprendizagem, também trabalha a
vida toda, porque, sendo trabalho
dinamica vital, se esta cessa, cessa
a vida.

Quarto, caberia ver trabalho
como producao e uso da energia
vital humana, desde a necessaria para
manter-se vivo, quanto para produzir
todo e qualquer perspectiva de valor.
Para manter-se vivo, o corpo trabalha
ininterruptamente, em especial
para manter o cérebro em bom
funcionamento. Quando dormimos,
dizemos que estamos descansando e
isto €, em grande parte, verdade. Mas
0 corpo ndo para, continua respirando,
bombeando sangue para todo o
corpo, mantendo a temperatura.
Para produzir, € imprescindivel
despender energia, desde producoes
extenuantes, até aquelas mais suaves,
como pensar, poetar, conversar. Entre
nds, nao consta como trabalho o
estudo, razao pela qual proibimos
as criancas e adolescentes de
trabalhar, mas nao de estudar. Ha
ai confusio desnecessaria: ha que
proibir trabalho estranho, forcado,
aviltante. Ha, porém, trabalhos
proprios de criancas e adolescentes,
como estudar, brincar, praticar
esporte, fazer exercicios fisicos. Na
pratica, queremos impedir o trabalho
produtivo capitalista espoliador,
e, numa penada, colocamos tudo
no mesmo saco, como, de certa
forma, faz o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA) (Demo,
1999)?’. Preocupado em preservar as
criancas e adolescentes para que se
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desenvolvam adequadamente, o ECA
esquece que, para desenvolverem-
se bem, hd que trabalhar muito e
bem, como, por exemplo, estudar
como afinco. O resultado ¢ um
conceito pifio de trabalho, colocado
sempre sob suspeita, e que,
pedagogicamente, torna-se trabalho
de “mentirinha”, uma proposta
muito pouco pedagdgica. Imagina-
se dar conta de uma problematica
drastica e dramatica como essa com
pedagogias e assisténcias tipo “dgua
benta”, deixando de lado o desafio
da sobrevivéncia e, principalmente,
o valor educativo que o trabalho
pode ter.

Quinto, no eco da expectativa
marxista do trabalho como gerador
de valor, pode-se manter a idéia de
que trabalho é toda atividade que
gere valor vital, existencial humano.
Por certo, o conceito de valor
pode aguar-se irremediavelmente,
porque ja pode ser qualquer coisa.
Entretanto, € possivel ser mais
preciso, se definirmos valor como
todo processo e produto de atividade
humana que seja capaz de auto-
realizacio e de realizacio coletiva,
material ou imaterial. Esta em jogo
ai toda producao e uso de energia
humana com sentido realizador
e auto-realizador. Valor pode ser
aproximado a esta no¢ao de realizacao
e auto-realizacdo. Nesta Otica, estudar
pode ser trabalho extraordinariamente
decisivo, mesmo sendo, por vezes
extenuante, e até mesmo forcado
(vestibular, por exemplo). Em
certa idade, esse tipo de trabalho ¢é
obrigatorio (ensino fundamental).
Estipula-se isso por conta do valor
que representa, tanto para realizar
expectativas de sobrevivéncia e
qualificacao profissional, quanto
principalmente para a auto-realizacao
pessoal e coletiva. Nascer, viver e
morrer € trabalho — nesse percurso
fazemos muitas coisas e, sobretudo,
nos fazemos. Caberia inserir trabalho
no conceito de “politicidade” humana
(Demo, 2002)?% no sentido mais denso
de atividade prépria da natureza
humana na sua dimensao existencial
social. Entende-se por politicidade a
habilidade humana —hoje reconhecida

nos animais também (Waal, 2000;
Boehm, 1999)%° — de construir
espacos ampliados de autonomia,
tomando, até certo ponto, o destino
em suas maos. Esta autonomia ¢é
claramente relativa, porque s6 pode
realizar-se em convivéncia com
outras autonomias (Demo, 2005)3,
mas pode ser alargada, dependendo
de colocar em marcha estratégias
e habilidades de sua construcao
incessante, entre elas aprender,

... Sera trabalbo
tambem o ndo-
trabalbo, porque se
viver é trabalbar,
deixar de
trabalbar ainda é
viver e, portanto,
trabalbar.

conhecer, formar-se, organizar-se
politicamente. Referéncia central
da politicidade humana ¢ trabalho,
através do qual pode construir
espacos e principalmente construir-se
em sociedade. A discussao atual em
torno da construcao de subjetividades
pelo trabalho é emblematica (Negri/
Hardt, 2004)3',

Sexto, nio poderia ficar de fora
do trabalho o desafio de saber
pensar, nao sO no sentido fisico
de que o cérebro consome energia
incessantemente para manter-se em
funcionamento, crescer, ampliar
sua abrangéncia interpretativa, mas
principalmente no sentido imaterial
de constituir-se sujeito capaz de
historia prépria, individual e coletiva.

Se olhdssemos mais atentamente
as disputas milenares, por vezes
muito sangrentas, em torno do
conhecimento criativo, alternativo,
disruptivo (a Inquisicao, por exemplo)
(Burke, 2003)32, perceberiamos
mais facilmente quanta energia se
despende, desperdica e gira em
torno dessa atividade considerada
uma das mais fundamentais da
existéncia humana. Por vezes,
escutamos a alegacao de que saber
pensar cansa, sugerindo que, na
escola e na universidade, evita-se
pensar, para evitar cansaco. Em vez
de ler um livro inteiro, prefere-se
um resumo ou O que consta da
orelha do livro. Quem se decide a
fazer mestrado e/ou doutorado tem
idéia do cansaco implicado, sem
falar em conhecimento proibido,
tutelado, imposto (Shattuck, 1996;
Rescher, 1987)33. Mas, focando no
lado positivo, saber pensar € um dos
trabalhos mais pertinentes humanos,
fundamento essencial das tecnologias
e, em especial da cidadania, quando se
consegue, em condi¢oes apropriadas,
preferir a autoridade do argumento
ao argumento de autoridade (Demo,
2005a)31,

Setimo, sera trabalho também
o nao-trabalho, porque se viver é
trabalhar, deixar de trabalhar ainda
¢ viver e, portanto, trabalhar. Por
uma confusdo apressada, tendemos
a nao ver trabalho no lazer, na
diversao, no esporte. Os atletas
profissionais, por vezes, trabalham
até morrer (literalmente). Ver televisao
também cansa. Rir demais enjoa. Esta
perspectiva é hoje melhor visualizada
em momentos em que, deixando de
trabalhar, as pessoas, em vez de se
sentirem mais realizadas, perdem o
sentido da vida. E o caso precipuo
da aposentadoria. Aqui aparece o
desvirtuamento capitalista: cessa o
trabalho capitalista, e, por cessar este,
imaginamos que ja nao o que trabalhar.
Aaposentadoria €, a rigor, outro modo
de trabalhar, quando seria possivel
dedicar-se melhor a auto-realizacdo.
Por vicio e submissao capitalista,
sentimos falta da exploracao, ainda
que haja, na esfera capitalista,
trabalhos certamente compensadores,
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como aqueles de altos salarios. Disso
ninguém reclama, porque a “mais-
valia” ai embutida vale a pena! De
certa maneira, a relacio capitalista
do trabalho incute no trabalhador
o trabalho como unico sentido da
vida, muitas vezes roubando-lhe as
melhores horas da vida, todo dia.
Cessando o trabalho, niao sabe o
qué fazer e, em vez de, por isso,
viver mais e melhor, morre antes. E
por isso fundamental saber entender
ocio, lazer, aposentadoria como
horizontes alternativos de trabalho,
possivelmente mais realizadores e
auto-realizadores. No marxismo,
é comum a expectativa de que o
“homem novo” nao trabalha, o que
€ absurdo, nao s6 porque, sendo
trabalho a categoria fundante da
sociedade em Marx, nao haveria como
nao trabalhar, mas principalmente
porque os “trabalhadores
livres associados” continuam
“trabalhadores”, certamente livres
da l6gica abstrata da mercadoria, mas
sempre trabalhadores. Quem condena
ou desprestigia trabalho quase sempre
nao precisa “trabalhar”, ou explora
trabalho alheio.

Oitavo, trabalho sinaliza o pulsar
profundo da natureza que precisa
trabalhar para evoluir, do ser humano

... trabalbo
sinaliza o pulsar
profundo da
natureza que
precisa trabalbar
para evoluir, do
ser humano que
precisa trabalbar
para formar-se,
fazer-se.

que precisa trabalhar para

formar-se, fazer-se. Abarca

um mundo sem fim de

potencialidades que vao

desde a arte, a religido,

a convivéncia possivel

até a logica abstrata da

mercadoria. Trabalho nio
€ apenas sina, tortura, €
realizacio e auto-realiza¢do,
quando conseguimos trabalhar
com prazer, por prazer, quando
desabrochamos a subjetividade
em experiéncias de sociabilidade
alternativa, quando, para além
das disputas e competitividades,
nos perdemos em solidariedades
abrangentes. Dai a injustica flagrante
que desconhece como trabalho o
trabalho das mulheres em casa, como
se cuidar da familia fosse coisa apenas
de mulheres ou coisa irrelevante
que nao geraria valor vital para a
sociedade. Assim como todo ser vivo
luta para aprender, existir, sobreviver,
manter-se vivo, disputar lugar préprio,
assim os seres humanos nao podem
evitar trabalhar como condicio de
existéncia. Se assim é, melhor sera
ver o trabalho com bons olhos, sem
perder de vista suas faces negativas.
Nao trabalhar é morrer, disso sabem
os idosos que, desiludidos com a
aposentadoria, gostariam de trabalhar,
nao aquele trabalho fastidioso e vazio
da fabrica, mas aquele que realiza
valores e sobretudo auto-realiza
as pessoas e comunidades. Disso
sabem as criancas que precisam
estudar firme para divisar um futuro
melhor. Disso sabem as mulheres
que precisam dividir as energias
entre maternidade e profissio. Disso
sabem os trabalhadores, mesmo
quando espoliados ignobilmente
pelo capitalismo. Disso sabem os
voluntarios que querem trabalhar
para 0s outros.

2. TRABALHO IMATERIAL

Valho-me da analise do trabalho
imaterial de Gorz, menos orientado
por suas promessas altissonantes
de uma sociedade mais igualitaria,
mas interessado na percepcido

criativa de novas condi¢cdes do
trabalho na sociedade atual, na
qual conhecimento tornou-se a
“principal forca produtiva” (2005)%,
rumo a um tipo de sociedade
alternativa, resultante da prépria
dinamica produtiva inovadora da
ciéncia e tecnologia. A economia
do conhecimento é “uma forma de
capitalismo que procura definir suas
categorias principais— trabalbo, valor
ecapital”, afastando-se de paradigmas
anteriores fundados em unidades de
producio, em especial no tempo de
trabalho. De fato, na economia do
conhecimento, todo trabalho, seja
industrial ou de servicos, contém
“‘um componente de saber cuja
imporitdncia é crescente”. Nao se trata
dotipo de conhecimento formalizado,
padronizavel, informatizavel, daordem
sintdtica, por isso substituiveis pela
maquina, mas daquele insubstituivel,
propriamente criativo, surpreendente,
semantico, queapreendemosno “saber
da experiéncia, no discernimento, na
capacidade de coordenacdo, de auto-
organizacdo e de comunicacdo’,
numa palavra, no “saber pensar”
(Demo, 2000a; 2005a)3” complexo,
nao linear, critico e autocritico.
Por ser tipicamente conhecimento
criativo, surpreendente, os traba-
lhadores aprendem de maneira
nio predeterminada, nem ditada.
Exige envolver-se com a dinamica
mais genuina da aprendizagem
reconstrutiva e desconstrutiva,
interpretativa e hermenéutica, uma
espécie de investimento em e de si
mesmo, muitas vezes acolhido pelos
empresarios como “motiva¢ao”. Todo
especialista bem formado também o
gera, mas ¢ proprio da comunicacao
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despadronizadora, daquela que o
computador até o momento nao
conseguiu digitalizar, porque seus
padroes sio fluidos como toda
interpretacao semantica. A qualidade
da producgido, aquela produtividade
competitiva que garante a dianteira
de empresas criativas, depende
desse comprometimento, a saber,
da aprendizagem ao mesmo tempo
criativa e comprometida, cujos
critérios de medida nao sao usuais.
No fundo, sua valoracao depende
do julgamento dos chefes ou dos
clientes. Nesse sentido, o trabalho,
como era comumente visto na
condiciao de valor produzido em cada
mercadoria, mensurado por horas de
trabalho acumuladas, deixa de ser
mensuravel, tornando-se cada vez
mais imaterial. A criacao do valor
das mercadorias passa a depender
muito mais deste componente
comportamental e motivacional,
exercitado permanentemente por
processos sempre reavivados de
aprendizagem reconstrutiva, em vez
do tirocinio ai despendido. Em geral,
tais fatores sio compreendidos como
“capital humano” das empresas.
Segundo Gorz®, uma vez desfeitas
as relacoes salariais convencionais, o
modo como o capital regula os seres
humanos tomou outra configuracao:
os empregados sao forcados a se
conceberem como empresarios
de si mesmos, dando conta, por
iniciativa propria de aprendizagem
ilimitada, da concorréncia. A pressao
da concorréncia € respondida
pela habilidade potencializada ad
infinitum de cada empregado, na
condicao de capital humano da
empresa, o capital propriamente
criativo e alternativo. Em vez do
trabalhador que depende do salario,
entra em cena o empresario de sua
propria forca de trabalho, garantindo
ele mesmo sua formacao permanente.
No lugar da exploracio, entraa “auto-
exploragdo e a autocomercializacdo
do ‘Eu S/A’, que rendem lucros as
grandes empresas clientes do auto-
empresario”™.

O aproveitamento capitalista
do conhecimento se faz pela via
do saber “morto”, objetivada em

maquinas, instalacoes e processos
padronizaveis. A capitalizacio do
conhecimento chegou a uma fronteira
nova, pois todo conhecimento
formalizavel, padronizavel pode ser
abstraido de seu suporte material e
humano, passando a uma condi¢ao
de multiplicacio quase sem custos,
como ocorre sob a forma de software,
podendo ser utilizado ilimitadamente
por maquinas de padrao universal.
Quanto mais se espraia, dissemina,
mais é ttil a sociedade, embora seu
valor mercantil, ao contrario, decaia
na mesma proporcao, tendendo
a zero, quando for de dominio
publico. O fendmeno fundamental

Rz’queza

deveria ser o
bem comum
enriquecido em
nome de todos,
com base 1o
saber pensar
coletivo.

¢ que o conhecimento se torna
bem comum acessivel a todos.
Assim, uma economia auténtica do
conhecimento poderia corresponder
a um tipo de comunismo do saber,
no qual relacdes monetirias e de
troca seriam dispensaveis. Para evitar
esse efeito igualitario, o capitalismo
impoe a apropriacao privada do
conhecimento, tornando-o escasso,
a revelia do fato de nao poder ser
manipulado como mercadoria. Seus
custos de producio, freqiientemente,
nio podem ser determinados, seu
valor mercantil nio coincide com
tempo de trabalho gasto em sua
criacao. Monopolizar o conhecimento
¢ a saida do capitalismo, criando
artificialmente a escassez, subsumindo-

se conhecimento a l6gica abstrata da

mercadoria. Na pratica, porém
a criacdo de valor e a criacao de riqueza
se afastam uma da outra de modo
cada vez mais visivel, sem que com
isso sejam solucionados os problemas
fundamentais de um capitalismo que
aproveita cada vez menos trabalho,
distribui cada vez menos moedas, com
um excedente de capital sobre uma
caréncia de demanda solvente e a subtrai
as bases de uma sociedade, cujos custos
de estruturacao e reproducao ele procura
economizar mediante a privatizacao dos
servicos publicos, do ensino, da satde
e da previdéncia social®.

Insinua-se uma redefinicio da
riqueza. O crescimento econdmico,
como regra, funda-se na pilhagem
do bem comum e no desmonte da
coletividade, produzindo miséria
em vez de prosperidade e impondo
como riqueza a concentragio
mercantilizada de bens privadamente
apropriados. Riqueza deveria ser
o bem comum enriquecido em
nome de todos, com base no saber
pensar coletivo. E isso que buscam
os movimentos antiglobalizacao,
quando reagem, ja violentamente,
ao desmonte da coletividade, a
modernizacao predatéria dos paises
em desenvolvimento, a privatizacao
do saber, do conhecimento e do bem
comum. Entre seus ativistas, Gorz
destaca os hackers, por atuarem na
“esfera mais importante para o capital :
a esfera da produgdo, disseminagdo,
socializacdoeorganizagdodosaber™.
Sao os dissidentes do capitalismo
digital, oferecendo a coletividade, com
freqiiéncia, softwares mais criativos e
nisto confrontando-se abertamente
com o monopdlio capitalista. Aparece
neles a criatividade desimpedida
capaz de sinalizar, pelo menos numa
parte deles, um estilo alternativo de
sociedade mais livre e cooperativa.
Uma verdadeira sociedade do saber
seria igualitaria. “Em contraste com as
concepgoes correntes, o saber ai ndo
aparece como um saber objetivado,
composto de conhbecimentos e in-

Jormagoes, mas sim como ativi-

dade social que constroi relacoes
comunicativas, ndo submetidas a
um comando ™. Embora me pareca
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um pouco romantica essa visio dos
backers, porque ha muitos que apenas
confirmam o carater predatério do
capitalismo de mercado, € possivel
divisar neles um tipo de reacao critica
criativa.

S aber pensar
nao se presta
a apropriagao
privada, nem a
lroca comercial,
pois ndo se reduz
a uma substancia
materializada
cambiavel.

Cumpre questionar a racionalidade
cognitiva experimental, ja que, ao
contestarmos a instrumentalizacio
do humano e do vivo, implicamos
contestar igualmente a orientacao
da ciéncia e do modo como vem
sendo construida. O parentesco
entre ciéncia e capital é flagrante.
Redefinindo o conceito de riqueza
cultural e economicamente, segue a
redefinicio da ciéncia. Esta sempre
esteve vinculada/subordinada ao
capital, preparou o caminho para
ele, isolando o mundo sensivel e
concebendoa realidade como sistema
de relacoes encaixado na logica
do calculo matematizado da razao
instrumental. Haveria uma espécie
de conluio entre esta quantificacao
obsessiva da realidade e a inteligéncia
artificial, apercebida esta como
tentativa de emancipar o capital do
planeta e de seus habitantes, para
reduzir tudo a logica abstrata da
mercadoria. De fato, no debate sobre
ciberespaco nao faltam tendéncias de
combate ao corpo e a subjetividade
(Silva, 2001; 2002)®, sem falar no
apreco a um tipo exacerbado de

biotecnologia que poderia reinventar
o ser humano como maquina artificial
(Hayles, 1999)*. Mas isso é umlado da
questao, havendo outros horizontes
mais alternativos e que, por exemplo,
sao os dos hackersbem intencionados.
O fato de a globalizacao competitiva
saber aproveitar-se das novas midias
nao faz dessas vildes inevitaveis da
historia. A critica mais pertinente,
parece-me, ¢ aquela voltada contra
uma ciéncia subordinada ao capital
(Aronowitz, 2000. Santos, Laymert
G., 2003)%. Virios modos de
producio coexistem hoje, mas, aquele
capitalismo amparado na valorizacao
de grandes massas de capital fixo
material é, cada vez mais, substituido
por uma dindmica poés-moderna
que valoriza o capital imaterial,
“‘qualificado também de ‘capital
bhumano’, ‘capital conbecimento’
ou ‘capital inteligéncia’” (Gorz,
2005)%. Tais transformacdes implicam
metamorfoses do trabalho, entre
elas a de que o trabalho abstrato
simples tido como fonte do valor é
substituido por trabalho complexo.
Trabalho material, mensuravel em
unidades de produto por unidade de
tempo, vira trabalho imaterial, nao
mensuravel. Conhecimento aparece
como forca produtiva principal. Gorz
lembra que o proprio Marx ja notara
que o conhecimento se tornaria “die
grosste Produktivkraft” (a maior forca
produtiva)?’. A medida da riqueza
transfere-se para o “nivel geral da
ciéncia e do progresso da tecnologia”
(Marx, 1953)%.

Esta inteligéncia geral, diferente
do conhecimento padronizavel
e objetivado, nao se reduz a
quantidades seqiienciais abstratas
ou a produtos mensuriveis®. Ela
designa uma variedade de habilidades
heterogéneas, sem medida comum,
por exemplo, julgamento, intuicio,
senso estético, nivel de formacao e
informacao, capacidade de aprender
e de se adaptar a novas situacoes
imprevistas; vao do calculo matematico
a retorica e a arte de convencer, da
pesquisa técnico-cientifica a invencio
de normas estéticas. Entra em cena
a crise da mensuracao do valor,
pois, quando o tempo socialmente

necessario para produzir algo se torna
incerto, a incerteza invade o valor
de troca. Saber pensar nio se presta
a apropriacao privada, nem a troca
comercial, pois nao se reduz a uma
substancia materializada cambidvel.
Para o capital, € crucial restringir
conhecimento a uma mercadoria
privatizdvel. Este ¢ o problema
do capital agora: apropriar-se de,
valorizar e subsumir uma dinamica
produtiva imaterial que ja nao
se prende ao estilo de producao
anterior. O capital quer capitalizar o
conhecimento, para manter-se nos
padroes de acumulacio fisica para
economizar mais trabalho do que
originalmente custou, controlar o
processo para extrair mais-valia, e, por
fim, tornar-se propriedade privada,
monopolizada.

Ao transformar conhecimento
em capital imaterial, o capitalismo
opera um milagre que vira logo
uma miragem. O milagre estd na
abundincia a vista; a miragem esta
na apropriacao privada do que &, de
si, gratuito, para todos e de todos,
tornando o trabalhador cada vez
mais supérfluo. Gorz enfatiza o que
da, hoje, valor aos produtos, para
vendé-los com lucro maximo: é a
capacidade que uma empresa tem
de se ligar a uma clientela, fideliza-la,
fazé-la comprar, sem grandes custos,
as ultimas novidades, persuadi-la do
valor incomparavel do que se oferece.
A dimensao imaterial dos produtos
passa a levar vantagem sobre sua
realidade material. O valor simbdlico,
estético, social se sobrepoe ao uso
pratico e o valor de troca. Na Bolsa,
isso ocorre com freqiiéncia cada
vez maior:
enquanto o
capital fixo
material &
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desvalorizado ou ignorado, o capital
imaterial é estimado sem base
mensuravel. A resposta predatoria
do capitalismo vigente ¢& tentar
monopolizar o conhecimento, mas
quase sempre a custos proibitivos,
porque vaza por todas as partes. Por
ser imaterial, esse processo produtivo
permite que se produza o consumidor,
no sentido de aticar seus desejos
e vontades, invadindo sua vida
privada sem peias, transformando
tudo em mercadoria. A intimidade
¢ devassada e vendida a publico na
midia. E tarefa dificil para o capital
apropriar-se da imaginacao coletiva,
da linguagem, da semantica social.
A manipulacio da linguagem torna-
se estratégia frontal, tanto para
produzir esferas de consumo, quanto
para criar simbolos irresistiveis,
combinando tudo com o cardter
imaterial desse processo produtivo.
Gorz cita a inflacio do conceito de
capital: cultural, de inteligéncia, de
educacao, de experiéncia, social,
natural, simbdlico, humano, de
conhecimento ou cognitivo. Esse
tipo de capital, entretanto, nao é
mais aquele econdmico, porque
nao € produzido ou adquirido como
propriedade privada. Torna-se mais
rico enquanto se partilha.

Essa nova forma de capital nao é
originalmente acumulada para servir de
meio de producao, mas para satisfazer
a necessidade, a paixao de conhecer,
ou seja, para penetrar a verdade do
que estd além das aparéncias e das
utilizacoes. Ela nao resulta do sobrevalor
tirado da exploraciao do trabalho; ela
¢ riqueza e fonte de riqueza mesmo
quando dela nao nasce nada que possa
ser vendido. Ela nao pode aumentar ao
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circular sob a forma valor, ao contrario:
¢ ao se difundir como bem acessivel a
todos que ela engendra conhecimentos
suplementares. Suas propriedades, em
suma, se opoem ponto por ponto aquelas
do capital em sentido econdmico.
O ‘capital conhecimento’ nao pode
funcionar como capital senio no quadro,
ou melhor, no interior do capitalismo,
quando ele é alterado por sua associacao
com as formas tradicionais, financeiras
e materiais do capital. Ele nao ¢é
capital, no sentido usual, e nio tem
como destinacio primdria a de servir a
producao de sobrevalor, nem mesmo de
valor, no sentido usual. Ele nio significa
oadvento de um hipercapitalismo ou de
pancapitalismo, como sua denominacao
poderia fazer acreditar, mas, ao contrario,
contém os germes de uma negacao e
de uma superacao do capitalismo, do
trabalho como mercadoria e das trocas
comerciais (Gorz, 2005)%.

Dai a pergunta que Gorz quer
apresentar: estarfamos rumo a um
comunismo do saber? O que seria, ai,
riqueza? Nao sendo saber mercadoria
qualquer, o valor monetario nio se
fixa e prende. Uma vez digitalizado,
pode multiplicar-se sem fim e sem
custos. A propagacdo ndo o gasta,
aumenta a fecundidade, enquanto a
privatizacao o depreda. A auténtica
economia do saber evoluiria para
a economia comunitdria, na qual
categorias centrais da economia
politica perderiam seu valor e a
forca produtiva mais importante
ficaria disponivel sob custo zero.
O capitalismo, para afirmar-se
como capitalismo do saber, precisa
usar recurso farto — a inteligéncia
humana -, transformando essa
fartura em escassez. Emerge outra
noc¢ao de riqueza, nao mais na rota
da mercantilizacio de tudo e que a
tudo degrada, mas como confluéncia
da afluéncia
comum.

Alienagdo do
trabalbo coincidia
com alienacdo da
esséncia humana.

O ser humano
perde sua esséncia
ao encontrar-se
alienado.

3. TRABALHO COMO
REALIZACAO E AUTO-
REALIZACAO

Quando Marx falava de
alienacao, estranhamento, referia-
se, bem concretamente, ao trabalho,
entendido como esséncia humana.
Esta expressao € exagerada, mas
ele assim pensava. Alienacio do
trabalho coincidia com alienacao
da esséncia humana. O ser humano
perde sua esséncia ao encontrar-
se alienado. Entretanto, marca o
trabalho sua intensa ambigtiidade,
que vai desde a maior dignidade e
a propria constru¢ao da dignidade,
até o vilipéndio mais deletério, como
ocorre na relacao mercantilizada
laboral. Um dos horizontes mais
ambiguos vemos hoje no anseio
desesperado de desempregados que
querem entrar no mercado a qualquer
custo, aceitando qualquer condi¢ao
de trabalho. Quando escutamos
empregados recentes, também de
salario minimo, manifestando visivel
satisfacio por, finalmente, terem
conseguido um lugar, é dificil saber
se € o caso aplaudir ou condenar.
Qualquer trabalho é melhor que
trabalho nenhum, um horizonte
totalmente divorciado da idéia da
OIT de “emprego decente” (UNDP,
2005)°!. Com isso alastra-se o trabalho
precario, avolumando como nunca
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o assim chamado setor informal,
atingindo ja dois tercos da populacao
economicamente ativa no Brasil.
Ou seja, trabalho legalizado é coisa
minoritaria. Mesmo assim, para muitos
nao existe coisa mais importante na
vida do que trabalhar, seja 1a o que
for, tamanha é a preméncia social.
Este sarcasmo penetra o tecido social
inteiro, chegando a invadir espacos
dos direitos mais fundamentais como
trabalho infantil ou escravo. De pouco
valem leis que se postam contra tais
vilipéndios se as pessoas precisam
desesperadamente trabalhar. Aqui a
importancia do trabalho manifesta-
se na sua revelia, no outro lado da
medalha. Preocupados com o abuso
do trabalho, facilmente fixamos o
olhar nisso e vamos, aos poucos, sub-
repticiamente, elaborando a ojeriza
do trabalho, facilmente encontrada
em ambientes assistencialistas.
Parece, entao, assomar a expectativa
de que trabalho seria algo a ser
evitado, acenando para modos
de sobrevivéncia marcados pela
dependéncia assistencialista. Coisa
pobre para o pobre (Demo, 2003)>2. E
comum essa no¢ao em certa esquerda
que busca interpretar o “homem novo”
como alguém liberto do trabalho, algo
que considero totalmente estranho
em Marx. A libertacio preconizada
por Marx ¢ a libertacio do trabalho
espoliado no modo de producao
capitalista. O comunismo nao € uma
sociedade em que nao se trabalha, ja
que € a sociedade dos “trabalhadores
livres associados”. Para Marx, nao
existe realizacao humana, bem como
auto-realizacao, sem trabalho, porque
trabalho € a energia fundamental deste
processo histoérico.

Urge, pois, ver também o lado
alvissareiro do trabalho, sem produzir
alienacoes apressadas. Apesar de
sua tremenda ambiglidade, trabalho
pode, num primeiro momento, ter
valor educativo eminente, como
sabem todos os pais e educadores.
Em geral, essa expectativa decai
para moralismos futeis, como a
estigmatizacao unilateral da
ociosidade, tomando trabalho como
“qualquer coisa” s6 para nao ficar
desocupado, mas, afora isso, possui

enorme potencialidade, porque é
instrumento crucial de formacao
humana. Como vimos, estudar é
trabalhar, um dos trabalhos mais
edificantes do ser humano, porque
¢ caminho possivel de construcao
da autonomia. Muitas faces podem
ser valorizadas: i) auto-sustentar-
se, evitando depender dos outros;
ii) agregar aportes proprios a
esforcos coletivos; iii) saber ocupar-
se produtivamente; iv) construir
personalidade suficientemente
disciplinada, sistemdtica, como
requer trabalho bem feito; v)
focar atividades de reconhecimento
social, como aparece na expressiao
vulgar da “pessoa trabalhadora”,
para designar que nio € ociosa,
dada a vicios e a maleficios, nao
confidvel. Trabalho pode ter valor
cultural, se soubermos entender
a construcao histérica da cultura
comum como trabalho coletivo, no

-
Ui E

qual se reconhece a criatividade
prépria. Nao se trata apenas de
trabalho produtivo, mas da producao
da existéncia como empreitada
comum, desde cultivar a terra até fazer
poesia ou discutir politica em praca
publica. Obviamente, trabalho pode
ter valor produtivo, o foco mais
observado em nossa sociedade, ja
obsessivo. De certo modo, o sistema
educacional é subserviente a esta
idéia: por mais que jure dedicar-se a
formacio humana (Demo, 2004a)%3,
0 que estd em Xeque, COMO regra,
¢ um lugar eminente no mercado
(TIoschpe, 2004)>*. Entretanto, fazem
mal os educadores que resistem
a tomar em conta a importancia
do trabalho produtivo na vida das
pessoas. Educacio nio tem como
orientacao maior o mercado, mas
perde o chio se ignorar o mercado.
E equivoco de politicas sociais excluir
o trabalho produtivo de processos
de ressocializacao de jovens, por
exemplo, como se trabalho de
mentirinha fosse preferivel. Trabalho
pode ter também valor terapéutico,
n20 s6 para esquecer outros problemas
da vida (ocupar a cabeca), mas
principalmente como componente de
um projeto auto-realizador de vida.
Ficar sem fazer nada pode ser desgraca
insuportavel, ainda que isso nao
possa acobertar o apego obsessivo
ao trabalho (workalcobolic). E
assunto decisivo para aposentados
que precisam ocupar-se, Nao apenas
para passar o tempo, mas para dar
sentido ao tempo. Mais do que
nunca, ai trabalhar faz bem. Trabalho
pode ter enorme valor pessoal,
expresso em atividades que implicam
doses intensas de energia positiva
(Seligman, 2002)%°, fazendo parte
da nociao e da pratica da felicidade
pessoal. Muitas vezes, entende-se esse
horizonte como “hobby”, coisa em
geral futil, superficial, mas que pode,
em determinadas circunstancias,
perfazer o sentido da vida. Neste
caso, pessoas que sabem trabalhar
aquilo que lhes proporciona profundo
prazer possuem chances muito mais
elevadas de auto-realizacio. Nao ha
nada mais triste do que todo dia ir
trabalhar o que se detesta. Trabalho
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pode ter valor coletivo, no sentido
de ser contribuicio propria para
projetos ligados ao bem comum. Une-
se a auto-realizacdo com a realizacdo
comum.

E preciso estar atento s meta-
morfoses do trabalho (Castel, 1998)5°,
também 2a sua insercio no mundo
virtual, onde se desenha ja um
“cibertariado”, ou seja, um proletariado
cibernético (Huws, 2003)%7. Ocorre
degradacio do trabalho também na
“gestao do conhecimento”,

(..) porque a gestio do ‘conhecimento
e da competéncia’ estd inteiramente
conformada pelo receitudrio e pela
pragmatica presente na ‘empresa
enxuta’, naempresa liofilizada, que, para
ser competitiva, deve reduzirainda mais
o trabalho vivo e ampliar sua dimensao
tecnocientifica, o trabalho morto, cujo
resultado nao € outro sendo o aumento
da informalidade, da terceirizacao,
da precarizacio do trabalho e do
desemprego estrutural em escala global.
E, ao apropriar-se da dimensido
cognitiva do trabalho, ao apoderar-se
de sua dimensao intelectual, os capitais
ampliam as formas e os mecanismos da
geracao do valor, aumentando também
os modos de controle e de subordinacao
dos sujeitos do trabalho, uma vez que
se utilizam de mecanismos ainda ‘mais
coativos, renovando as formas primitivas
de violéncia na acumulacao, uma vez
que — paradoxalmente —, ao mesmo
tempo, as empresas necessitam cada vez
mais da cooperac¢ao ou ‘envolvimento’
subjetivo e social do trabalhador'
(Antunes, 2005)%.

A classe trabalhadora se expande,
embora reestruturada. “Ao contrdrio,
portanto, do fim ou da reducdo de
relevdncia dateoria do valor-trabalbo,
ba uma qualitativa alteracdo e
ampliacdo das formas e mecanismos
de extracdo do trabalbo™®. O
neoliberalismo perdeu toda condi¢cao
de dar conta da insercao macica da
populagio ativa no mercado, porque
sua logica competitiva globalizada
se posta avessa completamente. Os
empregos escasseiam. Trabalhar mal
vai se tornando a tonica, em especial
para amultidao desqualificada. Pleno
emprego € balela. Mas € desta balela
que imensas populacoes correm atras.

Mendigar por trabalho, qualquer
trabalho, € a sorte que resta a muitos.
Nisto Marx mantém sua razao: poucas
coisas aviltam mais o ser humano do
que roubar-lhe o trabalho. O exército
de reserva esta hoje mais avolumado,
burilado, qualificado, maquiado,
perfazendo a reserva necessiria
para rebaixar saldrios. A resposta
conhecida € assisténcia, porque, ao
propor coisa pobre para o pobre,
o acalma e o sistema gasta pouco.
Cabe nas sobras orcamentarias.
Inserir no mercado parece conto da
carochinha. O combate a pobreza
torna-se farsante quando esquece a
dimensao do trabalho. Nao se trata

O

trabalbo mais
profundo do
ser humano é a
habilidade de
fazer-se sujeito de
historia propria,
CoOnstruir sua
autonomia relativa,
arquitetar mundos
alternativos.

de recuperar o liberalismo americano
de empurrar, a ferro e fogo, os
pobres para o mercado, até porque
esta pressao supoe o que nao existe:
emprego decente a vontade. Trata-se
de alcancar que as pessoas consigam
auto-sustentar-se Como proposta mais
digna de vida.

Ao mesmo tempo, ha que alargar
os horizontes positivos do trabalho,
em especial do trabalho imaterial.
Embora as idéias de Gorz (2005)%
parecam, por vezes, mirabolantes,
sinalizam outros questionamentos

importantes, em especial a habilidade
de saber pensar. Também ambigua
(nem sempre quem sabe pensar
aprecia que outros também saibam),
aponta para a capacidade humana
de construcdao da autonomia relativa
€ inovacao incessante. Como previu
Marx, a mais-valia relativa significaria
enorme mudanga na produtividade
que ele sequer conseguia antever.
Um dos tracos mais marcantes
dessa mudanca estd na passagem
do trabalho bracal, corporal, para o
trabalho imaterial. O trabalho imaterial
supde, naturalmente, a base material
corporal, porque nao ha pensamento
sem massa cinzenta. Mas o horizonte
do trabalho imaterial € muito mais
incomensuravel, embalado hoje pelas
novas tecnologias representadas pelo
computador e a nova midia. Mudam
fortemente as condicoes de trabalho,
em especial por conta do trabalho
virtual. O que estd em jogo € a
inovacao criativa permanente, aquela
de teor semintico interpretativo,
autopoiético. Forca bruta é bem
menos importante do que habilidades
mentais. Inovar, sobretudo inovar-se,
¢é condicio crucial de realizacao e de
auto-realizacao. Se dai poderia surgir
uma sociedade alternativa, tipicamente
igualitaria, é promessa a ser verificada.
De todos os modos, o saber pensar,
advindo de um equipamento comum
que todo ser humano possui (cérebro
e sentidos), poderia ser assumido
como patrimoénio comum, fora da
logica abstrata da mercadoria. O
mercado capitalista tenta aprisionar
esta energia indomavel, disruptiva
para lucro préprio e também porque
teme o questionamento (Collins/
Pinch, 2003; Gandelman, 2004)°!. Por
isso parte o saber pensar em duas
metades esquizofrénicas: fica com a
qualidade formal, reprime a qualidade
politica.
Quem Y
inventar
um traba- %
lhador cri-
tico, mas nao
autocritico.

O trabalho
mais profundo
do ser humano é
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a habilidade de fazer-se sujeito
de histéria propria, construir sua
autonomia relativa, arquitetar mundos
alternativos. Formar-se € seu trabalho.
Nao cessa nunca, a nao ser quando
cessamos de vez. E vicio capitalista
reduzir trabalho 2 expressao produtiva
mercantilizada, desprezando todas
as outras dimensoes infinitas das
expressoes de desenvolvimento.
Nzao trabalhar também ¢é trabalho,
porque o corpo, quando descansa,
trabalha para se manter. O corpo
nao ¢ massa inerte que, por vezes,
intermitentemente, trabalha. Sendo
uma entidade energética incessante,
trabalha como condic¢ao de existéncia.
Por isso, trabalhar pode ser prazer.
Essa imagem forte do trabalho
formativo, criativo, disruptivo pode
ser visualizada na evolu¢iao em geral
silenciosa, por vezes explosiva, da
natureza. Criativa ao extremo em
sua biodiversidade, até a geracio do
ser humano, trabalha em siléncio,
trabalha explodindo, nao cessa de
trabalhar. Trabalho, usando expressao
de Prigogine (1996)°2, é a dialética
da natureza. Também ¢é do ser
humano.
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RESUMEN

Pedro Demo. Trabajo: jsen-
tido de la vida!

Este texto discute la importan-
cia deltrabajo en la vida de las
personas, considerando quese
trata de una controversia in-
terminable. Contrariamente
a lo que se supone, el trabajo
no es una categoria social
en retroceso. En el contexto
de una sociedad en la cual
el conocimiento es intensivo
(plusvalia relativa) y que re-
basa aquella otra, antigua, del
trabajo predominantemente
manual (plusvalia absoluta),
pareciera que ya se lrabaja
menos, cada vez menos. Pero
eso solo tiene validad en un
cierto sentido, con relacion
al trabajo mds noble. Para
la gran mayoria de la po-
blacion, trabajar es un fatal
desiderdatum y tanto es asi que
mas tiempo hubiera, mds se
trabajaria y eso, porlogeneral,
unicamente parasobrevivir. El
trabajo no es el sentido de la
vida, pero es parte de ella. Por
eso sigue siendo fundamental
tomar en cuenta que — como
decia Marx— una vida enaje-
nada es una vida de trabajo
enajenado.

Palabras clave: Trabajo,
Trabajo inmaterial; Cono-
cimiento; Valor; Conceptoy
Autorrealizacion; Teoria
politica.
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POLITIZANDO A “SOCIEDADE DO CONHECIMENTO”
SOB A OTICA DO PENSAMENTO DE GRAMSCI

Vania Cardoso da Motta*

Abstract

This article seeks to introduce the debate on the announced “knowledge society”
and to reflect on the origin of its contradictions, taking as theoretical and metho-
dological references the categories of Italian Marxist thinker, Antonio Gramsci.
It is founded on the basic economic, political, and ideological contradictions
of the globalized world. It is understood that in the condition of a dependent
country, it is fundamental to reflect on the contradictions of this globalized
world and their impacts on the bistorical specificity of Brazilian society in order
to find elements for an effective action to overcome those contradictions.

Keywords: Knowledge Society, Human Capital, Gramsci.

“...a observaciao mais importante a ser
feita sobre qualquer andlise concreta
das relacoes de forca € a seguinte: tais
andlises nao podem e nao devem ser
fins em si mesmas (...), mas s6 adquirem
um significado se servem para justificar
uma atividade pratica, uma iniciativa da
vontade” (Gramsci).

INTRODUCAO

No cendrio mundial do final do
século XX, constata-se, de um lado,
0s enormes progressos alcancados
nos campos do conhecimento
e tecnoldgico. A expansio sem
precedentes das inovacoes nas areas
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de telecomunicacoes, microeletronica,
biotecnologia, informdtica e robdtica,
entre outros, transformou as matrizes
produtivas bdsicas e ampliou as
possibilidades de produzir bens e
servicos. Ampliaram-se, também, os
sistemas de base democritica e o
movimento em direcio a constituicao
de formas novas e mais ativas de
organizacao da sociedade civil. Por
outro, constatam-se o aumento da
desigualdade entre paises e regiodes
e da pobreza mundial, taxas elevadas
de desemprego e a precarizacio do
trabalho, com perdas substantivas dos
diretos sociais conquistados.

Em relacao as novas tecnologias
da comunicacio e informacio, alguns
“otimistas” enfatizam a capacidade de
producio e difusao do conhecimento
que essas “ferramentas” possibilitam.
Pierre Lévy (1998)!, por exemplo,
anuncia uma mutacado nos modos
de comunicacio, de acesso ao saber,
de pensamento e de trabalho com

a “cibercultura” (cultura digital e
tecnologias inteligentes) e vislumbra
a possibilidade de se elaborar um
projeto de “inteligéncia coletiva”,
global.

Ja Frigotto (2001)? alerta sobre
o idedrio conservador que vem
sendo difundido frente as poderosas
redes de informacao: “o de que
estamos iniciando um novo tempo
para o qual devemos nos ajustar
irreversivelmente — o ltempo da
globalizacdo, da modernidade
competitiva, de reestruturacdo
produtiva e de reengenbaria —, do
qual estamos defasados e devemos
nos ajustar’.

Trata-se, segundo Nogueira
(2002)3, das contradicoes existentes
na “cibercultura” ou na “sociedade
do conhecimento”. Para o autor:
“‘Ainda que seja evidente, hoje, o
crescimento das possibilidades de uma
maior comunicacdo entre povos e
individuos gracas a rapida difusdo da
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internet, o mundo estd cada vez meais
condicionado pela agdo de poucos e
poderosos conglomerados”.

As contradicdes que atravessam
o novo milénio, cada vez mais
intensas, impoem novos desafios,
especialmente, no campo educacional,
uma vez que € o campo da producio
e reproducao do conhecimento, da
formaciao e da difusao de cultura,
atravessado pela questio do poder
que insere os ambitos econdmicos,
politicos e ideologicos.

Enfrentar esses desafios requer
refletir sobre as contradi¢coes do
mundo globalizado e seus reflexos na
especificidade histérica da sociedade
brasileira, buscando fundamentos para
uma acao efetiva de superacio dessas
contradicoes. Nessa perspectiva, este
artigo procura introduzir o debate
sobre a anunciada “sociedade do
conhecimento” e refletir sobre as
bases de suas contradicoes fundada
nas categorias do pensador italiano
marxista Antdnio Gramsci®,

Assim, num primeiro momento,
discutir-se-aosignificadode “sociedade
do conhecimento” em Rouanet,
tracando algumas contradicoes que
tal sociedade incorpora do moderno
mundo globalizado. Num segundo
momento, a partir de exemplos de
diferentes visdes sobre os desafios
da educacao brasileira no século XXI
ou no contexto da “Era do Mercado”,
¢ discutido o carater ideologico que

abarca a anunciada “sociedade do
conhecimento” atrelada a “teoria do
capital humano”, para, por ultimo,
tentar compreender a dinamica das
relacoes de poder numa sociedade
de classes, fundando-se em conceitos
de Gramsci que possam colaborar no
entendimento e na intervencao para a

superacao dessas contradicoes.

SOCIEDADE DO CONHECIMENTO
E AS CONTRADICOES DA
MODERNIDADE

Para compreender o significado
que insere a expressao ‘sociedade
do conbecimento”, tio difundida
no campo educacional nas ultimas
décadas, partir-se-a da definicao de
Rouanet (2002).

O autor’, ao colocar em questio
do que se trata a “sociedade do
conhecimento”, um fato, uma
ideologia ou uma utopia, conclui
que ela é um pouco das trés
coisas: o conceito de “sociedade do
conbecimento” baseia-se no fato
de que o conhecimento cientifico-
tecnologico, hoje, com o grau de
sofisticacao alcancado pela ciéncia,
a complexidade das tecnologias
geradas e a importincia central
desse conhecimento no aparelho
produtivo, na reproducio material
da sociedade e numa vida cotidiana
atravessada pela midia, configuram
“‘um salto qualitativo na antiqiissima
bistoria entre conbecimentoe

sociedade”, e desempenha

“‘um papel decisivo na

economia e, por meio dela,

na sociedade”. Apresenta-
se como ideologia, “em seu
sentido mais cldssico, o de conjunto
de idéias destinadas a mistificar
relacées reais, a servico de um
sistema de dominacdo” (fazendo
referéncia ao “capitalismo global”),
uma vez que o conceito de “sociedade
do conhecimento” se apresenta
dissimulado ao atribuir o mesmo
significado ao termo conhecimento
e informacdo, pois considera que
a informacdo dispensa a reflexao
necessaria para transformar os
contelidos do mundo exterior em
conhecimento. E ela é uma utopia,

mas uma utopia concreta, como “um
conjunto derepresentacoes fundadas
numa esperanca objetiva instruidas
por tendéncias ja presentes no real
(...)endoumasimples fantasmagoria
subjetiva’”.

E ao tracar seu ponto de vista em
relacio ao conceito de ‘“sociedade
do conhecimento”, o autor disserta
que:

(..) uma verdadeira sociedade do
conhecimento seria aquela em que
o conhecimento, considerado em
seu sentido integral, abrangendo
nao somente as disciplinas técnico-
cientificas, mas, também, a filosofia
e as humanidades, fosse o principal
determinante da organizacio social, e
em que todas as camadas sociais, em
todos os paises do mundo, tivessem
chances simétricas, asseguradas por
processos democraticos, de ambito tanto
nacional quanto global, de participar da
geracao, processamento, transmissao
e apropriacio do conhecimento e
das informacoes necessarias a esse
conhecimento®.

Para Rouanet, “ndo é nem como
descricdo neutra nem como ideologia
que o conceito de sociedade do
conhecimento pode ser considerado
realista, e sim como utopia’” - uma
utopia fundada na “esperanca” que
um dia serd objetivada para todos.
Conforme seu ponto de vista, entao,
tal “sociedade do conhecimento”
inexiste, uma vez que ela ainda nao
se configurou como ‘o principal
determinante da organizacdosocial”,
isto é, ndao houve, até entido, a
participacio, tanto em ambito
nacional como no ambito global, “da
geragdo, processamento, lransmissao
e apropriacdo do conhbecimento e
das informagcoes necessdarias a esse
conbecimento”.

A “sociedade do conbecimento”,
associada as novas tecnologias, uma
vez que elas, “de fato”, ampliam
as possibilidades de acesso a
informacao, de todo tipo, em qualquer
lugar do planeta e em tempo quase
real, e, com isso, ampliam, também,
as possibilidades de producio e
socializacio de conhecimentos, é
contraditéria e insere relacoes de
poder, uma vez que tais possibilidades
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O

conhecimento

mais elevado

e privilégio de
poucos, de uma
pequena parcela,
e a producdo do
conhecimento é
privilégio de um

grupo restrito,

cada vez mais

restrito.

de apropriacao do conhecimento,
até entdo, nao sao para todos.
No Brasil, assim como na maioria
dos paises periféricos, os veiculos
de comunicacio e de informacao
permanecem na direcao de uma
minoria. O conhecimento mais
elevado é privilégio de poucos, de
uma pequena parcela, e a producio
do conhecimento é privilégio de
um grupo restrito, cada vez mais
restrito.

Aotentarcompreendera “Sociedade
do conbecimento” enquanto utopia,
Rouanet nos instiga a observar as
condi¢coes concretas para a realizacao
desta utopia, principalmente nos
paises dependentes.

Analisando alguns dados em
relacio ao acesso aos veiculos de
comunicacio e de informaciao no
ambito global, segundo os dados
levantados pelo Informe sobre
Desenvolvimento Humano do PNUD
(1999)8, constata-se que ha uma
brecha enorme entre paises ricos e
pobres, e que, segundo o préprio

Banco Mundial, essa diferenca
vem se tornando maior nas Ultimas
décadas.

Sobre o acesso a internet:

- 0s 20% mais ricos da populacao
mundial possuem 93,3% dos acessos a
internet, os 20% mais pobres, apenas
0,2% e 0s 60% intermedidrios, apenas
6,5%.

Sobre a apropriacio de redes
telefénicas:

- 20% da populacao mundial que
vive nos paises mais ricos possui 74%
das linhas telefonicas do mundo,
enquanto os 20% mais pobres tém
apenas 1,5%.

Considerando que a concepcao
da “sociedade do conbecimento” esta
diretamente relacionada ao contexto
da globalizacao da economia e que
a base dos avancos tecnolégicos € a
pesquisa e o desenvolvimento para o
aumento da produtividade, verifica-se
que hd também uma enorme distincia
nas oportunidades tecnoldgicas entre
paises centrais e periféricos, uma
vez que 0s gastos ou investimentos
em pesquisa estao concentrados nos
paises ricos:

- em 1993, 84% do gasto mundial
em pesquisa e desenvolvimento
era realizado em apenas dez paises
que, com isso, eram OS principais
orientadores de prioridades e das
agendas de pesquisa.

- 95% das patentes eram
controladas por esses paises. E 80%
das patentes outorgadas em paises
em desenvolvimento foram dadas
a residentes
de paises

industrializados?.

Esses dados mostram que
ultimamente vem se configurando
uma forte exclusio dos paises
mais pobres a0 acesso a pesquisa -
“geracdo, processamento, transmissao
e apropriacdo do conhecimento
e das informagoes necessdarias a
esse conhecimento”, colocado por
Rouanet - e a condicio de influir nas
linhas de pesquisa que atentam as
suas necessidades basicas.

H4 profundas disparidades
existentes entre 0s avancos
tecnologicos e as condicdes de vida
da maioria da humanidade. Conforme
dados do Banco Mundial (1998):1

- quase 1,3 bilhao de pessoas
ganham menos de um délar por dia,
vivendo na pobreza extrema,

- 3 bilhoes de pessoas, metade
da populacio mundial, recebe uma
renda que nao excede os dois dolares
diarios, encontrando-se em situacao
de pobreza;

-3 bilhoes de pessoas nao possuem
servicos de saneamento basico;

- 2 bilhdes carecem de eletri-
cidade;

- 1,4 bilhao de pessoas niao tem
agua potavel.

As condi¢coes extremas de pobreza
e as caréncias de condicoes minimas
na prevencao em saude afetam outro
campo fundamental, a nutricao.
Segundo dados da Organizacao
Mundial da Sadde (1998)!!:

- 828 milhoes de pessoas dos
paises em desenvolvimento padecem
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de fome cronica;

- 2bilhoes apresentam deficiéncias
de micronutrientes como vitaminas
€ minerais.

Esse quadro reforca a colocacao
de Frigotto e de outros criticos, em
relacao ao ideario excludente, que
permeia o discurso da ‘“sociedade
do conbecimento”. No ambito da
producio cientifica, € uma exclusao
silenciosa. No ambito do trabalho,
¢ alardeado que para combater a
exclusao € necessario realizar uma
adaptacao ao “novo tempo”; € preciso
formar um novo tipo de trabalhador,
requalificar os profissionais de
educacao para atender as necessidades
dos modernos meios de produc¢ao, da
nova configuracio da organizacio do
trabalho, da complexidade produtiva,
enfim, do mercado.

Tal retérica € difundida num
contexto em que a situacao de
pobreza se agrava mundialmente,
formando um novo mapa mundial
com “zonas de pobreza”!? tanto em
paises centrais como periféricos.
Amplia-se a desigualdade entre paises
e regides, polarizando dominios.'?

Chesnais (1996) explica que
por varias décadas prevaleceu
a idéia de que o modelo
ocidental capitalista de
desenvolvimento poderia
ser conquistado por todos
0s paises e regides, uma vez
que superassem as “etapas”
necessdrias para tal, como
“degraus deuma escada que
todo pais podia galgar”
E que:

Ap6s o formidivel salto
de produtividade do trabalho na
inddstria, que acompanhou a difusio
das tecnologias de informatica, do
estabelecimento de novas formas
toyotistas de organizacio da producio
industrial e da intensificacio da
concorréncia entre as companhias e
os paises da Triade!®, estes passaram a
se interessar unicamente por relacoes
seletivas, que abrangem apenas
um numero limitado de paises do
Terceiro Mundo. Certos paises ainda
podem ser requeridos como fontes
de matérias-primas (porém cada vez
menos, observa o autor). Outros sao
procurados, sobretudo pelo capital

comercial concentrado, como bases
de terceirizacao deslocalizada a custos
salariais muito baixos. Mais uns
poucos paises, por fim, sdo atrativos
devido a seu enorme mercado interno
potencial (...). Mas, fora esses casos,
as companhias da triade precisam de
mercados e, sobretudo, nao precisam
de concorrentes industriais de primeira
linha (..). Foi assim que houve um
estancamento do IED (Investimento
Estrangeiro Direto) para muitissimos
paises, e que o tema da administragcao da
pobreza foi assumindo espaco cada vez
maior nos relatérios do Banco Mundial,
enquanto o tema do desenvolvimento
foi colocado em surdina (Chesnais,

1996).16

Explica Hobsbawm (1995)!7 que,
no final do século XX, os paises do
mundo capitalista desenvolvido se
achavam mais ricos e mais produtivos
doquenoiniciodadécadade 1970, ea
economia global estava imensamente
mais dinamica. No entanto, “a

situacdo em regioes particulares do

globo era consideravelmente menos
cor-de-rosa”. Na década de 1980,
houve a estagnacao do crescimento do
PIB per capita na Africa, Asia ocidental
e América Latina e o empobrecimento
da maioria das pessoas. Segundo o
autor:.

A producio caiu durante a maior parte
dos anos da década nas duas primeiras
regioes, e por alguns anos na tltima (...).
Ninguém duvidou seriamente de que,

para essas partes do mundo, a década de
1980 foi de severa depressao (...).

Quanto a pobreza e miséria, na década
de 1980 muitos dos paises mais ricos
e desenvolvidos se viram outra vez
acostumando-se com a visao didria
de mendigos nas ruas, e mesmo
com o espeticulo mais chocante de
desabrigados protegendo-se em vaos
de portas e caixas de papelao, quando
nao eram recolhidos pela policia. (....) O
reaparecimento de miseraveis sem teto
era parte do impressionante aumento
da desigualdade social e econdmica na

nova era.'s

Como pode ser visto, a concepeao

de “sociedade do conbecimento”
insere contradi¢cdes que estdo
diretamente relacionadas a génese
da sociedade capitalista: a grande
capacidade de desenvolvimento
tecnologico e cientifico esta atrelada
a degradacao social da maioria.
Analisando os primérdios da
formacao da sociedade capitalista,
as contradicoes entre o avanco das
industrias e a “profunda degradacdo
moral”™ dos trabalhadores da, entio
em formacio, organiza¢ao do trabalho
“liberado”, Paulo Netto (2001) iden-
tifica que: “Pela primeira vez na

bistoria registrada, a pobreza
crescia na razdo direta em que

aumentava a capacidade social

de produzir riguezas”.*°

Para Iamamoto (2003):

Essa contradicio fundamental da
sociedade capitalista — entre o trabalho
coletivo e a apropria¢ao privada da
atividade, das condicoes e frutos do
trabalho — estd na origem do fato de
que o desenvolvimento nesta sociedade
redunda, de um lado, em uma enorme
possibilidade de o homem ter acesso
a natureza, a cultura, a ciéncia, enfim,
desenvolver as forcas produtivas do
trabalho social; porém, de outro lado e
na sua contraface, faz crescer a distancia
entre a concentracao/ acumulacao
de capital e a producio crescente da
miséria, da pauperizacao que atinge
a maijoria da populacio nos varios
paises, inclusive naqueles considerados

‘primeiro mundo’.?!
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A EDUCACAO BRASILEIRA NO
CONTEXTO DA CONTRADITORIA
"SOCIEDADE DO CONHECIMEN-
TO"

Na I Conferéncia Nacional de
Educacao, Cultura e Desportos,
realizada em Brasilia, Saviani (2001),
ao discutir o tema da conferéncia,
Desafios para o século XXI, colocou
a seguinte questao: “‘como enfrentar
este desafio do século XXI quando o
nosso desafio ainda esta situado no
século XIX, queé o da universalizagdo
do ensino fundamental e o da
erradicacdo de analfabetismo?”.*

De fato, o quadro educacional
brasileiro se apresenta com grandes
distorcoes. Com isso, cria-se um
abismo entre a disseminada
“sociedade do conbecimento” e a
sociedade brasileira. Ele se apresenta
distante da “verdadeira sociedade do
conhecimento”colocada por Rouanet.
No entanto, os empresarios da
educacao nao desanimam diante do
quadro; ao contrdrio, o consideram
bastante oportuno para aumentar suas
possibilidades de lucros.

Para os empresarios do ensino, o
quadro das estatisticas da educacao
brasileira no contexto da “sociedade
do conbecimento”, embora precise
“dar um salto gigantesco no que diz
respeito a formagdo das pessoas”,
aponta um mercado promissor para
expansao de seus negocios e para o
aumento de seus lucros, ja que:

(...)aqui, os 2,7 milhdes de universitarios
representam 1,6% da populacao, contra
cerca de 3,4% de chilenos e argentinos.
Fatos como esses podem ser um entrave
na corrida por competitividade na
sociedade do conhecimento e um né
para a expansao da industria do ensino
no pais—ou uma enorme oportunidade.
Na verdade sio as duas coisas a0 mesmo
tempo.?

Para o americano Franklin
Schargel®*, especialista na aplicacio
da gestao da qualidade total em
escolas: “A boa noticia é que hd sinais
de que a largada por aqui (no Brasil)
ja foi dada’.

Em palestra organizada pela
Associacao Brasileira de Mantenedoras

de Ensino Superior - ABMES?,
Divonzir A. Gusso®® apresentou
algumas evidéncias para ajudar
a avaliar as possibilidades da
demanda para os cursos de graduacio
superior:

- em 1990, as IES?’ publicas
apresentaram 37,6% de matriculas e
as IES privadas, 62,4%;

- em 2000, as IES publicas
apresentaram 32,9% contra 67,1% das
IES privadas;

- entre 1985/1990, as IES publicas
tiveram uma taxa de crescimento de
0,8% ao ano e as IES privadas, de
3,5% ao ano;

- entre 1995/2000, as IES publicas
cresceram 4,8% a0 ano, enquanto as
IES privadas, 11,3% ao ano.

Observa-se nesse quadro, com
dados que indicam um crescimento
do nimero de matriculas nas IES
particulares e uma explosao de
IES privadas nas ultimas décadas,
o entusiasmo dos empresdrios de
educacio em relacao aos déficits de
escolarizacao no Brasil. Para esses
empresarios da educacao, os déficits
na educaciao escolar vislumbram
somente as possibilidades de
investimento no mercado educacional
brasileiro que, para se adaptar ao
“novo tempo”, tende a expandir.

Ha uma estimativa que, entre
gastos publicos e privados, o setor
educacional movimenta cerca de
dois trilhoes de dolares. Esse
volume expressivo de recursos
tem atraido o interesse crescente
de diversos grupos, principalmente
empresariais,?® sobretudo no setor
de ensino superior.

Segundo Siqueira (2004):

Os paises mais ricos, com a maijoria de
sua populacao escolarizada, uma taxa
de natalidade decrescente e amplos
sistemas educacionais funcionando,
estao se apresentando como um
mercado restrito para a atuacao de
empresas no setor educacional. Por outro
lado, os paises em desenvolvimento
—onde hoje se encontra a maior parte da
populacao emidade escolar e, portanto,
onde hda uma grande demanda potencial
para a oferta de ensino (....) — sao alvos
privilegiados dessa busca dos grupos

... A concepcao
de “sociedade do
conhecimento”
insere contradicoes
que estao
diretamente
relacionadas
a génese da
sociedade
capitalista: a grande
capacidade de
desenvolvimento
tecnologico
e cientifico
esta atrelada a
degradacao social
da maioria.

empresariais por novos mercados.
Contudo, pelo fato de a educacao
ter se constituido, na maioria dos
paises, como um dos direitos sociais, a
presenca/oferta e o controle da mesma
pelo Estado apresentam virias limitacoes
a expansiao comercial/mercadolégica
dos negociadores da educacio, tratadas
agora como ‘barreiras’ que devem ser
derrubadas.?

Nessa otica, ha uma pressao para
que a educagao seja vista como uma
mercadoria, e nao como direito social,
de forma a ser regulada pelas normas
do mercado,®” sem a interferéncia das
regulamentacoes governamentais.

Conforme foi colocado, o fato
de se ter no Brasil um baixo indice
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de escolarizacio, e com isso, ser um
entrave na expansao econdmica e
na corrida por competitividade na
“sociedade do conbecimento”, nao
¢ de todo ruim uma vez que essa
distorcao educacional abre uma
enorme possibilidade de mercado.

Se por um lado, conforme
colocacio de Saviani, tem-se o
desafio da universalizacao do ensino
fundamental e o da erradicacao
de analfabetismo, por outro, abre-
se a possibilidade de inclusio nas
“relacdes seletivas”, tendo em vista
o enorme mercado interno potencial
brasileiro.3!

E sob a perspectiva de mercado
que vem sendo disseminada a
idéia de ‘“valorizacdo humana do
trabalbador”, que insere a defesa de
uma solida educagao basica geral para
a formacao do cidadao e do novo
tipo de trabalhador ("cognitariado"3?,
polivalente, participativo, flexivel
e com uma elevada capacidade de
abstracao e decisio) integrado a
“sociedade do conhecimento”. 3

Veiculam-se as idéias de que o
progresso técnico, além de gerar
emprego, exige uma qualificacio cada
vez mais especifica e permanente por
parte do trabalhador, isto €, exige
que ele invista naquilo de que é
proprietario, o capital humano.
Investir no “capital humano”, via
escolarizacao ou treinamento e através
de acesso aos graus mais elevados de
ensino, constitui-se em garantia de
ascensao a um trabalho qualificado
e, conseqientemente, a garantia
de niveis de renda cada vez mais
elevados. Qualificado para o mercado
e ascendendo profissionalmente,
o individuo garante o seu bem-
estar social e econdbmico e de seus
familiares.

Segundo Frigotto (1986):

Do ponto de vista da
desigualdade social,
a teoria do capital
humano vai permitir aos
formuladoreseexecutores
do modelo concentrador
de desenvolvimento
justificar o processo de
concentracao do capital
mediante o desenvolvimento da
crenca de que ha dupla forma de
ser ‘proprietdrio’: proprietirio dos
meios e instrumentos de produciao ou
proprietirio do ‘capital humano’.3*
No ambito das politicas
educacionais, dissemina-se a idéia
de democratizacao do acesso a escola
€ enseja-se um intervencionismo
do Estado, de caridter técnico,
no planejamento dos sistemas
educacionais formais e nos processos
educativos embutidos em planos
especificos de desenvolvimento
regional. Neste sentido:

... ndo se trata
de ter uma
qualificacdo
profissional para
o trabalbo, pois
nao ha trabalbo,
mas assegurar
as camadas
mais pobres o
desenvolvimento de
suas “capacidades
basicas de
realizacdo”, para
sobrevida na nova

Era.
| ]

O que se discute € apenas se esse
vinculo (econdmico) se dda mais ao
nivel do aprendizado de habilidades, do
desenvolvimento de ‘atitudes’ funcionais
a0 processo produtivo. A partir dessa
concepc¢ao linear deriva-se (....) a
ideologia burguesa do papel econémico
daeducacio. A educacio ea qualificacio
aparecem como panacéia para superaras
desigualdades entre nacoes, regidoes ou
individuos. O problema da desigualdade
tende a reduzir-se a um problema de
nao-qualificacao.?

No ambito ideol6gico, acortina-se
o antagonismo de classe, definido
pelos interesses do capital de
expropriar o trabalhador e pelos
interesses dos trabalhadores de
se apropriar do conhecimento
historicamente acumulado, e busca-se
cimentar a idéia de que a mobilidade
social depende exclusivamente do
esforco e mérito do individuo em
promover o investimento no bem
educacional.

O mascaramento fundamental
decorre da visao de que cada
individuo é, de uma forma ou de outra,
proprietario e, enquanto tal, depende
dele — e nao das relacdes sociais, das
relacdes de poder e dominacao — o
seu modo de producio da existéncia
(Frigotto, 1986).%°

Ao longo de décadas de
disseminacao da “teoria do capital
humano”, o que se averigua é que,
“ao contrdrio da distribuicdo de
renda, a concentracdo se acentuou;
ao contrdrio de mais empregos
para egressos de ensino superior,
tem-se cada vez mais um exército
de ‘ilustrados’ desempregados ou
subempregados” (Frigotto:1986)%.
Hoje, pode-se questionar se esse
exército € de reserva ou um exército
de “ilustrados” que jamais serdao
inseridos ou incluidos no mercado
formal.3® E, ainda, de que tipo de
“ilustracao” este “exército” vem se
apropriando.

Conforme Frigotto (2000), “o
cardter explicito desta subordinacdo
é de uma clara diferenciacdo da
educacdo ou formacdo paraas classes
dirigentes e a classe trabalbadora™.
Esse carater dual da educacao escolar

24

B. TEc. SENAC, Rio pE JanerRo, v. 32, N. 1, jan./abr., 2006.



¢ identificado tanto na existéncia
de duas redes de educacao escolar
— publica e privada, quanto na
dualidade de formacio — ensino
profissionalizante e tradicional.
Ja Leher (1998)%° coloca que na
“Era do Mercado” este carater de
subordinacao se expressa pelo
“apartheid educacional planetario”,
ao reduzir o acesso dos excluidos
somente ao ensino fundamental.
Leher identifica no capitalismo
globalizado a intensificacao das
contradi¢oes, ja que na atual
conjuntura nao se trata de ter uma
qualificacao profissional para o
trabalho, pois nao ha trabalho,
mas assegurar as camadas mais
pobres o desenvolvimento de suas
“capacidades bisicas de realizacao” !
para sobrevida na nova Era. As escolas
publicas, principalmente de ensino
fundamental, tendem a ser um espaco
de assisténcia e contencao da violéncia
e dos conflitos, um espaco publico
despolitizado. Para Bourguignon
(economista do Banco Mundial), “os
ricos dos paises em desenvolvimento
devem encarar a politica de maior
eqtiidade com o investimento no
Suturo dos seus filhos e netos, uma
garantia de que eles viverdo numa
sociedade menos violenta >
Contudo, adverte Frigotto
(200008 que, na contradicio entre
a explosido tecnoldgica e o aumento
das desigualdades, da pobreza e das
taxas de desemprego, nio se trata
de negar os avancos tecnolégicos
e do conhecimento ocorridos nos
tltimos tempos ou fixar-se na
resisténcia, nem de considerar as
posturas dos homens de negécios
em relacao a educacao como atitudes
maquiavélicas ou que efetivamente
instaurou-se uma preocupacao
humanitdria neste grupo. Trata-se de
disputar concretamente a hegemonia
desses avancos e conduzi-los,
submetendo-os a esfera publica e ao
controle democratico para “potenciar
a satisfacdo das necessidades
humanas”. O eixo, coloca o autor,
“ndo é a supervalorizacdo da
competitividade, da liberdade, da
qualidade e da eficiéncia parapoucos
e a exclusdo das maiorias, mas a

solidariedade, da igualdade e da
democracia” (grifo nosso).

“LER GRAMSCI (E) ENTENDER A
REALIDADE”#4

Semeraro (2001)* aponta a
recusa de Gramsci por “qualquer
determinismo que estabeleca relagoes
lineares entre economia e politica,
entre estrutura e superestrutura,
Jforcas objetivas e subjetivas”, pois
ambos entendem que a histéria € um
processo dinamizado por diferentes
manifestacoes criativas, geradoras
de novas forcas sociais. E é nessa
perspectiva que o autor destaca a
sociedade civil como a categoria de
maior valor para a compreensao da
dinimica da sociedade capitalista
moderna na 6tica de Gramsci, “uma
esfera cada vez mais complexa e
contraditoria de lutas ideologicas, de
guerra de posicdo e de intensa disputa
pela bhegemonia entre diferentes
grupos sociopoliticos”. ¢

Em suas reflexdoes, Gramsci
enfatiza a existéncia de uma relacao
organica e reciproca estabelecida
entre o estrutural e o superestrutural,
que adquire caracteristicas especificas
em cada formacao histérica. Trata-
se da relacao entre o econdmico-
social e o ético-politico ou forg¢as
materiais e ideologias que
compde um determinado
“blocohistérico”. 47

Ao analisar as relagdes
de forcas que compdem
um determinado “bloco
social”, Gramsci expoe
a dinimica que insere
as relacoes de poder ou
relacoes de hegemonia,
explicitando os
mecanismos de domina¢io
e de direcao intelectual e
moral que uma classe social
utiliza sobre toda sociedade e
enfatiza a funcio do “intelectual”®
neste processo como elemento
fundamental para se obter e conservar
a “hegemonia”.

Para Simionatto (2004): “Sua
reflexdo categorial vai apreendendo
a processualidade e a bistoricidade
do social, o jogo das relagoes que
permitem desvendar a realidade

e suas contradigoes constitutivas”,
demarca o “ponto de vista da
totalidade na andlise do real”*
evidencia o vinculo entre o social, o
politico e o econdémico.

Gramsci indica como elementos
fundamentais da dinamica de
conservacao ou transformacao de
um “bloco histérico”, isto é, da
organicidade entre a estrutura e a
superestrutura de uma determinada
formacao histérico-social, o “Estado”,
a “sociedade civil” e o “intelectual”,>®
que implicam as formas e os niveis
como se dao as correlacdes de forcas
sociais.

Na concepcio de Gramsci, a
partir da constituicio do Estado
Moderno e da conquista da
ampliacao da participacao politica dos
trabalhadores, tornou-se fundamental
o consenso da sociedade civil nas
idéias e acdes da classe dominante,
de modo a conquistar ou conservar
a hegemonia ideoldgica. As funcoes
de hegemonia sao exercidas pela
atuagao da sociedade politica, através
do sistema judiciario, do sistema
escolar e da propaganda vinculados
a sociedade civil. Como a sociedade
civil é composta de instituicoes das
mais diversas concepc¢oes de mundo,
por isso elas sao denominadas por
Gramsci de ‘“aparelbos privados
de bhegemonia”, a
estrutura social

se apresenta
dinamica, as
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relacoes sociais sio contraditorias e
as instituicoes sociais sao permeadas
por conflitos. Assim, a conquista da
hegemonia se dd através de “guerra
de posicoes”, isto €, da conquista
da direcao politica e da obtencao
do consenso da sociedade civil em
relacio a um determinado projeto
societario.

Sendo o sistema educacional, na
sociedade capitalista moderna, uma
das instituicoes sociais, ou melhor,
um “aparelho privado de hegemonia”,
dominante e principal na difusao
cultural e ideoldgica, entende-se
que em suas relacoes internas serao
reproduzidos as contradicdes e
os conflitos de idéias da dinamica
das relacoes de hegemonia mais
ampla. Nesse sentido, as politicas
educacionais e as acdes para a
concretizacao destas sao resultados
desses conflitos de idéias e das
contradicoes, de forma que pode-
se identificar o espaco escolar e
educacional como espaco de luta na
conquista da direcao politica e na
busca do consenso da sociedade civil
aos projetos educacionais de classes
antagonicas.

Nessa perspectiva, entende-se que
a difusio da idéia da necessidade de
elevar culturalmente os trabalhadores
para o ingresso na ‘sociedade do
conhecimento” vai caminhar para “a
efetivacdo de um novo conformismo”
(Neves, 2000),°! a0 mesmo tempo
em que vai propiciar a crescente
conquista da “autoconsciéncia
mais elevada” dos trabalhadores
(Semeraro, 2001/2).52

Ao compreender a dinamica
e a importincia do papel da
educaciao escolar como conquista
dos trabalhadores, considera-se que
a necessaria expansao educacional
difundida no contexto da “sociedade
do conhecimento”, mesmo que
permeada pela 16gica do mercado e
mesmo nas condicoes (que nao sio)
dadas, pode indicar possibilidades
de cisao da hegemonia existente,
ao permitir a elevacao cultural
de pelo menos parte das massas
trabalhadoras.

Na abordagem gramsciana, a
luta pelos espacos de poder se
faz no sentido de buscar aliancas

... “sociedade
do conbhecimento”
sendo um fato,
ndo seria ideologia
enquanto
Jfalseamento
da realidade e
nem uma utopia
“esperancosa’,
mas um projeto de
sociedade que deve
ser conquistado,
por meio da
permanente
luta por uma
sociedade mais
justa e igualitaria,
verdadeiramente
democratica.

politicas capazes de dar sustentacio
a um projeto de sociedade e, no
caso especifico, de educacio, que
va ao encontro das aspiracdes da
classe trabalhadora (do braco e da
mente).

No entanto, Gramsci reconhece
as dificuldades que a “classe
subalterna” precisa enfrentar na
luta pela hegemonia: sua historia
& “desagregada e episodica”, sua
atividade organizativa e cultural é
continuamente rompida pela iniciativa
dos grupos dominantes; s6 0 sucesso
da acao, a vitéria “revoluciondria”
rompe, mas niao imediatamente, a
subordinacdo. Por isso, qualquer

traco de iniciativa autbnoma, qualquer
conquista de espaco na direcdo
politica, qualquer avanco em direcao
ao projeto social e educacional
aspirado pela classe trabalhadora é de
um valor inestimavel. E o intelectual
comprometido organicamente com
a classe dominada exerce um papel
fundamental nesse processo de
conquista de uma nova hegemonia.

Para Semeraro (2001¢):

Hoje, de fato, a velocidade vertiginosa
da globalizacio, vem demonstrando
que nessa esfera (sociedade civiD
niao apenas se multiplicam iniciativas,
sao tracados rumos da economia, da
politica e a da cultura, mas que, com
uma facilidade nunca vista antes, se
amalgamam discursos, se entrecruzam
conceitos, se embaralham signos, se
ocultam desigualdades e se despolitizam
as relacoes socio-econdmicas. De modo
que, nem sempre ¢ facil identificar os
processos histéricos reais e os pontos
de aglutinacao dos interesses populares.
Daqui, a insisténcia de Gramsci na
formacao de intelectuais e organizacoes
populares capazes de perceber, por
trds da retérica, do jogo de imagens
e simulacros, as for¢cas que sustentam
o sistema corporativo dominante e os
movimentos de ruptura que operam,
local e mundialmente, para a criacio
da ‘sociedade regulada’.®

Segundo Gramsci,” pelo exercicio
de fungdes em todos os campos
das relacoes sociais, os intelectuais
modernos desempenham a tarefa
de organizar a economia, a politica,
a cultura, divulgar concepcoes de
mundo, construir as bases para
a formacao do “consentimento”,
viabilizando o exercicio da hegemonia.
E é nesse sentido que a funcao do
intelectual organicamente vinculado
as aspiracoes da classe subalterna
torna-se fundamental na construcao
de uma “nova cultura”.

Na concepc¢ao de Coutinho (2000),

a elaboracio e difusio de tal cultura,>
contribuindo para a hegemonia dos
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trabalhadores (do braco e da mente)
na vida nacional, € por seu turno um
momento ineliminavel na conquista,
consolidacio e aprofundamento da
democracia, de uma democracia de
massas que seja parte integrante da
luta e da construcao de uma sociedade
socialista em nosso pais (...) e para
que possamos chegar a isso, a luta
pela democratizacao da cultura pode e
deve obter ganhos parciais de grande
importancia e significacio.>®

Retoma-se, com isso, O eixo
apontado por Frigotto (2000),>” de que
se deve disputar hegemonicamente as
conquistas propiciadas pelos avancos
tecnologicos, submetendo-as a esfera
publica e ao controle democratico.

Acredita-se que nessa Otica
a ‘“sociedade do conbecimento”
sendo um fato, nao seria ideologia
enquanto falseamento da realidade
€ nem uma utopia “esperancgosa’,
mas um projeto de sociedade
que deve ser conquistado, por
meio da permanente luta por uma
sociedade mais justa e igualitaria,
verdadeiramente democratica.

CONCLUSAO

Ao contrario do que vem sendo
difundido, nio se esta vivendo
na “sociedade do conhecimento”,
pois a ‘“verdadeira sociedade do
conhecimento” nao sera dada, mas
conquistada pelas classes dominadas,
pois insere relacdes de poder e,
dessa forma, insere contradicdes que
precisam ser superadas.

Como foi constatado, nas ultimas
décadas a contradicao tem se
intensificado. Parafraseando Paulo
Netto (2001),°® a pobreza e a
desigualdade social vém crescendo
na razao direta em que aumenta a
expansio das inovacoes tecnoldgicas
e a capacidade social de produzir
riquezas.

A partir da perspectiva do
pensamento de Gramsci, pode-
se compreender que, por mais
que seja claramente identificada a
ideologia conservadora que permeia
a “sociedade do conbecimento”, “a
efetivacdo de um novo conformismo
as novas dimensoes da sociedade
instrumental capitalista”, a retérica da

necessidade de elevar culturalmente a
massa de trabalhadores para ingressar
na competitividade internacional,
implicita nessa idéia dos “novos
tempos”, propicia, também, a
formacao de um tipo de intelectual
organicamente vinculadoasaspiracoes
da classe dominada e, com ele,
pode desencadear um processo
de “correlagoes de forcas” que vise
ampliar o acesso das classes populares
aos “instrumentos e os fundamentos
do conbecimento, superar seu saber
disperso e aproximativo, adquirir
confianca em suas capacidades”
(Semeraro, 2001b).»

Entende-se como fio condutor para
a compreensio dessas contradicoes
a relacio que Gramsci estabelece
entre filosofia, histéria e cultura,
isto €, entre o modo de pensar o
mundo e o modo de sentir e agir no
mundo como produto do processo
histérico. A filosofia, que pode ser
compreendida também como uma
determinada concepcao de mundo,
estd diretamente associada a uma
acao, sendo que para oautortoda acio
€ uma acao politica. Daf a necessaria
politizacao da difundida “sociedade
do conbhecimento”.

(...) cada um transforma a si mesmo, se
modifica na medida em que transforma
e modifica todo o conjunto de relacoes
do qual ele é o ponto central. Neste
sentido, o verdadeiro filésofo é — e
nao pode deixar de ser — nada mais do
que o politico, isto é, o homem ativo
que modifica o ambiente, entendido
por ambiente o conjunto das relacoes
de que o individuo faz parte (Gramsci,
1989).%

E na relacio entre a teoria e a
prdtica; entre o pensar, o sentir € 0
agir, que Gramsci procura demonstrar
a complexa dinimica que insere as
relacdes de poder ou relacoes de
hegemonia (o processo de obtencao e
conservacao da hegemonia no modo
de producio capitalista em seu estigio
mais avancado). Suas categorias
ajudam a identificar as contradicoes
do atual movimento de reestruturacao
do capitalismo global e a apontar
algumas brechas para a realizacdo de
acoes contra-hegemonicas.

O que se pode concluir que as lutas
pelos espacos decisorios, os embates
entre as diferentes concepcodes
de sociedade e de educacio, as
correlacoes de for¢as sio, em si,
processos pedagdgicos, que podem
levara superagio de um senso comum
pedagogico e a construgio de uma
nova cultura. Enfim, as correlacoes
de forcas podem levar 24 elaboragio,
coletiva, de um projeto de sociedade
mais justa e humana, a4 constru¢io
de um “vir a ser”, de “baixo” para o
“alto”. No entanto, esse processo de
disputas deve inserir o “pessimismo da
razdo”, isto é, a consciéncia de que
ha um longo caminho a percorrer
no processo de apropriagio,
pelas camadas populares, dos
instrumentos fundamentais do
conhecimento e de superacio do
senso comum, principalmente
nas condicHes que estio dadas,
mas deve inserir, também, o
“otimismo da vontade” de se
lutar por uma sociedade para
todos.
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RESUMEN

Véania Cardoso da Motta.
Politizar la “sociedad del
conocimiento” desde la
optica del pensamiento
de Gramsci.

Este articulo introduce el
debate sobre la anunciada
‘sociedad del conocimiento”
y reflexiona acerca de la
base de sus contradicciones
teniendo por referencia
teoricay metodologica a An-
tonio Gramsci, el pensador
marxista italiano. Se parte
de las contradicciones econo-
micas, politicas e ideologicas
que fundamentan el mundo
globalizado. Se entiende
que, dada la condicion de
pais dependiente, es funda-
mental pensar sobre las con-
tradicciones de este mundo
globalizado y sus reflejos en
la especificidad historica de
la sociedad brasilena, para
buscar elementos que lleven
a una efectiva accion para
superarlas.cias acerca de
determinado tema.

Palabras clave: Sociedad
del conocimiento; Capital
humano; Gramsci.
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UNA MIRADA HISTORICA SOBRE ALGUNOS TEMAS
ACTUALES DE LA FORMACION PROFESIONAL EN 1A

RECOMENDACION 195 pE OIT!

Marcela Pronko*

Abstract

Reading WTO recommendations on vocational training throughout the last
century allows us to observe the multiplicity of aspects and relations involved in
the treatment of this issue. Some of these aspects and relations acquire relevance
dueto its currency, and others because of their permanence as vertebral elements
in successive conferences. In this article, we propose to examine four important
themes in the current debates: meanings of vocational training, introduction
of the competence approach, relations between vocational training policies and
employment policies, and implementing the equal opportunity principle.

Keywords: Vocational Training; Recommendation, WTO; Legislation;
Employment Policies; Equal Opportunity; Competence.

Pasados casi 30 anos de la
dltima recomendaciéon de la OIT
sobre formacion profesional, la 922
Conferencia Internacional del Trabajo
aprobé y adopt6, en junio de 2004,
un nuevo instrumento sobre el tema.
La Recomendacion 195 sobre el
desarrollo de los recursos humanos:
educacion, formacion y aprendizaje
permanente vino a actualizar,
asi, las orientaciones de politicas
dirigidas a los Estados Miembros de
la Organizacién, incorporando las
cuestiones actuales que atraviesan el
campo de la formacion profesional
hoy como resultado de los profundos
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cambios que marcaron el mundo del
trabajo en las ultimas décadas.

Sin embargo, esta actualizacion
no se realiza en el vacio. La
Recomendacion 195 se inscribe en el
marco de una historica preocupacion
dela OIT por la formacion profesional,
de la cual son testimonio las 11
recomendaciones y un convenio?
que, a lo largo de su historia, se
ocuparon directamente sobre el
tema. Por ello, la adopcion de una
nueva recomendacion al respecto
nos ofrece una excelente excusa
para realizar un analisis retrospectivo,
aunque preliminar, sobre la actuacion
de la OIT en este campo, a partir
de la revision de sus instrumentos
mds importantes llegando hasta el
momento actual.

Un breve recorrido por las
recomendaciones sobre formacion
profesional elaboradas por las
Conferencias Internacionales del

Trabajo a lo largo del dltimo siglo
permite observar la multiplicidad de
aspectos y relaciones involucrados
en el tratamiento del tema. De ese
amplio espectro de cuestiones,
algunas adquieren relevancia por su
actualidady otras por su permanencia
como elementos vertebrales de
las discusiones de las sucesivas
Conferencias. Entre las primeras,
podriamos mencionar la introduccién
del enfoque de competencias laborales
y la tendencia a la diversificacion de
los prestadores de formacion. Entre
las segundas, la vigencia del didlogo
social y del principio de igualdad de
oportunidades en la formulacién de
politicas de formacion.

Como resulta imposible, en este
caso, realizar un balance exhaustivo
de todas esas cuestiones, nos
proponemosexaminar, acontinuacion,
cuatro temas cuya importancia se
manifiesta, de maneras diferentes, en
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los debates actuales. En primer lugar,
trataremos la cuestion de las diferentes
denominaciones comprendidas bajo
el rétulo mas amplio de “formacion”,
considerando la variacion histérica
de sus significados, a partir de
las definiciones contenidas en
las sucesivas recomendaciones
elaboradas por la OIT. Los diversos
conceptos utilizados en los titulos
y en el propio cuerpo de las
recomendaciones nos habilitan a
pensar que no se trata de una cuestion
menor.

En segundo lugar, examinaremos
la introduccién del enfoque de
competencias laborales y sus
consecuencias para la formacion
profesional. Por tratarse de un tema
incorporado soélo recientemente a
las recomendaciones elaboradas
por la Conferencia, y que ha
suscitado importantes debates en
medios laborales y académicos,
creemos importante realizar algunas
observaciones sobre las orientaciones
propuestas.

En tercer lugar, analizaremos las
relaciones entre formacion profesional
y politicas de empleo recurriendo, una
vez mas, ala perspectiva historica para
relevar la evolucion de dicha relacion
en los citados instrumentos. La
articulacion entre ambos elementos,
a pesar de antigua, continta siendo
redefinida y actualizada, sobre todo
frente a la concepcion, popularmente
difundida, de que la falta de formacion
es una de las principales causas del
desempleo.

Finalmente, abordaremos la
evolucion de las propuestas de
aplicacion del principio de igualdad
de oportunidades a las orientaciones
para la definicion de politicas de
formacion. En tanto principio vertebral
de la actuacién de la OIT a lo largo
de su historia, su incorporacion y
sucesivas ampliaciones de significado
en el marco de dichas politicas
ofrece una buena muestra de los
avances alcanzados en la elaboracion
concertada de normas internacionales
del trabajo.

A. LAS MULTIPLES CARAS DE LA
FORMACION PROFESIONAL. RECURSOS
HUMANOS: EDUCACION, FORMACION O
APRENDIZAJE PERMANENTE?

A pesar del consenso, casi de
sentido comuin, que parece existir
en torno a la expresion “formacion
profesional”, una reflexion mas
cuidadosa nos muestra enseguida que
se trata de un concepto “ambiguo y
difuso”. Comosefala,oportunamente,
Hugo Barreto Ghione, “..en
diferentes contextos geogrdficos y
temporales, formacion profesional
aparece con significados no siempre
coincidentes, comprendiendo tipos
y modalidades también diversas™.
Por eso, el cardcter polisémico
del término y su historicidad son
elementos fundamentales que
deben ser tomados en cuenta a la
hora de un analisis mas riguroso
sobre el tema.

Sin intentar agotar la discusion
conceptual, nos interesa, en este
caso, retomar las definiciones
construidas al respecto en el
propio seno de la OIT. En ese
sentido, y de forma coincidente
con lo senalado anteriormente, una
revision diacronica de los conceptos
y definiciones contenidos en
los instrumentos elaborados por
las Conferencias, nos dan una
idea bastante acertada sobre esa
mutabilidad historica y sobre
las diferentes designaciones vy
significados atribuidos a lo que
genéricamente denominamos como
“formacion”. No se trata solo de
una cuestion de nombres, sino
de concepciones acerca de lo que
significa “formar para el trabajo”.

De una manera general, cada
recomendacion incluye, entre sus
primeros parrafos, una definicion de
aquello que constituye su objeto.
En el caso de las recomendaciones
sobre formacion profesional no
es diferente. Asi, una primera
constatacion que se desprende
del analisis inicial del conjunto de
esas definiciones es que, a través
de los sucesivos instrumentos,

la formacién profesional fue
extendiendo progresivamente su
alcance. Desde “los modos de adquirir
o desarrollar los conocimientos
técnicos y profesionales” (Rec. 57)°
hasta “todas las actividades de
aprendizaje realizadas a lo largo de
lavida” (Rec. 195)° es posible advertir
sucesivas ampliaciones sobre las
actividades efectivamente incluidas

en dicho concepto.
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Lo

Asi como las actividades, los
lugares de la formacion también se
fueron ampliando: desde la dicotomia
escuela/lugar de trabajo, planteada
en su primera definicion de 1939,
hasta el mundo como lugar del
aprendizaje, subsumido en la nocion
de competencias, la extension aparece
de forma clara.

De hecho, la “formacién
profesional” fue siendo progre-
sivamente conceptualizada como una
parte especifica de la “formacion”,
sin calificativos, articulada cada vez
mas a la educacion y al aprendizaje
permanente.

Unasegunda consideracion posible
es el aparente quiebre conceptual
observado entre la Recomendacion
117 de 19627 y la Recomendacion
150 de 1975% con la substitucion,
por lo menos parcial, del concepto
de formacién profesional por otro
que se pretende mas inclusivo, el de
“desarrollo de los recursos humanos”.
Decimos que esa substitucion es
parcial porque, a pesar de que
el nombre de la recomendacion
apunta a los “recursos humanos”, la
definicion contenida en el cuerpo del
texto es, todavia, la de “formaciéon y
orientacion profesionales”, aunque
considerando ambos elementos de
forma articulada.

De esta manera, tal vez el
verdadero quiebre lo introduzca la
Recomendacion 1957 al referirse a
la “formacion” de una forma mas
general, sobreentendiendo en ella
su cardcter profesionalizante. Asi, se
habla de “aprendizaje permanente”,
“competencias”, “cualificaciones”
y “empleabilidad”, a partir del
entendimiento de que todo vy
cualquier proceso de formacion,
en el sentido integral de la palabra,
incluye lo que convencionalmente se
di6 en llamar de “formacion para el
trabajo”. Sin embargo, su titulo ain
hace referencia al “desarrollo de los
recursos humanos”.

Como fuera anteriormente
senalado, el problema delos “nombres”
no es una cuestion menor: desde el
punto de vista politico y pedagdgico

... el saber
pasa a ser,
definitivamente,
un saber en
acto, donde las
disposiciones
(naturales o
adquiridas) de
las personas
deben ser
perfeccionadas,
a través de una
intervencion
pedagogica, para
su utilizacion
en el mundo
productivo.

cada concepto utilizado y cada
definicion elaborada implica, por lo
menos, una determinada concepcion
sobre el proceso de aprendizaje (de
sus formas y contenidos) y sobre
el sujeto que aprende. Asi, en la
definicion de 1939,'° la formacion
profesional refiere a los “modos de
adquirir o desarrollar conocimientos
técnicos y profesionales”, o sea,
presupone unsujeto que obtiene desde
afuera (“adquiere”) y perfecciona
(“desarrolla”) sus saberes sobre
los procedimientos del proceso
de trabajo. La posesion de esos
saberes, adquiridos y desarrollados
indistintamente “en la escuela o en

el lugar de trabajo” lo habilita, en
principio, a integrarse al proceso
productivo.!!

En 1950, la definicion de formacion
profesional incorpora a lo anterior
la idea de adquisicién o desarrollo
de “capacidades"'?, o sea, no sélo
reconoce la existencia de un “saber
en acto”, de un saber para hacer,
sino que entiende que este “saber
hacer” es, en el caso de la formacion
para el trabajo, necesariamente
complementario del saber técnico.
Por otro lado, este “saber hacer”
incluye no sélo procedimientos sino
también comportamientos. Cabe
recordar que la Recomendaciéon de
195013 se referfa, particularmente,
a la formacién profesional de los
adultos, muchos de los cuales, mas
que formacion, deberian pasar porun
proceso de reeducacion/readaptacion
profesional.

Doce anos después, la
Recomendacion 117 (1962) determina
que la “formacion” (sin adjetivos)
es un “medio para desarrollar las
aptitudes profesionales (...) y de
hacer uso de sus capacidades”
En este caso, el saber pasa a ser,
definitivamente, un saber en acto,
donde las disposiciones (naturales
o adquiridas) de las personas deben
ser perfeccionadas, a través de una
intervencion pedagogica, para su
utilizaciéon en el mundo productivo.

Segun la definicion de 1975,

la orientacion y la formacion tienen
por objeto descubrir y desarrollar las
aptitudes humanas para una vida activa
productiva y satisfactoria y, en unién
con las diferentes formas de educacion,
mejorar las aptitudes individuales para
comprender individual o colectivamente
cuanto concierne a las condiciones
de trabajo y al medio social, e influir
sobre ellos."

Un abordaje articulado de la
orientacion y formacion profesional
incorpora, claramente, en esta
definicién, la idea de descubrimiento
de disposiciones innatas o “naturales”
para determinados tipos de activi-
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dades que, una vez
advertidas, deberian
pasar por un proceso
de perfeccionami-
ento. Hasta aqui no
hace sino reforzar
los componentes
presentes en defini-
ciones anteriores.
Pero esta defi-
nicion también in-
troduce una pre-
ocupacion nueva,

w
o i
-3
a
> la de propiciar un
m.:
.::r -

-

[ entendimiento glo-
bal del proceso de
trabajo, no sélo en
lo que respecta a
los procedimientos
y comportamientos
inherentes a las acti-
vidades por desarrollar (de y por
cada trabajador) sino también a la
comprension (individual y colectiva)
del contexto social que da sentido a
las mismas. Por ello, no es casual que
la Recomendacion 150 haya sido la
primera a incluir en su articulado la
orientacion, para los Estados Miem-
bros, de “crear condiciones que per-
mitan a los trabajadores completarsu
Jformacion profesional mediante una
educacion sindical impartida por sus
organizaciones representativas”.*°
En este caso, la formacion apunta a
la preparacion del trabajador como
ejecutor de tareas pero también como
actor social con capacidad de inter-
venir, desde un punto de vista mas
general (y, por lo tanto, mas politico),
en el proceso productivo. La impor-
tancia de este elemento no es menor,
si se apuesta a las potencialidades
del dialogo social y la negociacion
colectiva como mecanismos para la
formulacion de politicas y programas,
no solo de formacion, sino de fomento
del trabajo y del empleo.

Ya la reciente Recomendacion
195 (2004) parte de una definicion
mas abarcativa, la de “aprendizaje
permanente”, entendido como
el conjunto de “actividades de
aprendizaje realizadas a lo largo
de la vida con el fin de desarrollar

competencias y cualificaciones”.’
Complementariamente, define el
término “competencias” como
“los conocimientos, las aptitudes
profesionales y el saber hacer
que se dominan y aplican en un
contexto especifico™® y el término
“cualificaciones” como “laexpresion
Jormaldelasbhabilidadesprofesionales
del trabajador, reconocidas en los
planos internacional, nacional o
sectorial”. Asi, las “competencias”
retoman el énfasis de la formacion
en el saber en acto que, como vimos,
se refiere tanto a disposiciones
innatas como adquiridas e incluye
tanto procedimientos como
comportamientos que se aplican enun
“contexto especifico”. Pero introduce
la idea de su reconocimiento social
formal y abarcativo en los diversos
contextos geograficos y productivos.
Tal vez, esta complementariedad
conceptual sea una de las
innovaciones mas interesantes de la
nueva recomendacion.

La convivencia de los conceptos
de “cualificacion” y “competencias”
es, contrariamente a lo que suele
pensarse, mas novedosa por el lado
de las “cualificaciones” que por el de
las “competencias”. La importancia
del saber en acto, que ya estaba
implicita en anteriores definiciones de
la OIT sobre formacién profesional,
siempre fue reconocida, aunque
informalmente, en el mundo del
trabajo. Lo que se modifico, en los
ultimos tiempos, fue la forma de
“hablar sobre el asunto”, la manera de
describir el perfil del trabajador'®. En
ese sentido, durante los ultimos anos
fue desarrollado un intenso trabajo
de conceptualizacion al respecto?
que ha sacado a la luz algo que, por
obvio, no resultaba evidente o estaba
negado: que el proceso de trabajo
involucraala persona comountodoy
no soélo a sus capacidades institucional
o socialmente reconocidas.

El abordaje de competencias
recupera la “calificacion real del
trabajador”, definida por Neise
Deluiz como “um conjunto de
competéncias e habilidades, saberes e

conhecimentos, que provém de varias
instdncias, lais como, da formagcdo
geral (conbecimento cientifico), da
Jformagdo profissional (conbecimento
técnico) e da experiéncia de trabalho
esocial (qualificacoes fdcitas) . Asi,
las calificaciones tacitas, aquellas
socialmente no reconocidas o no
valorizadas en la organizacion del
trabajo (osimplemente no certificadas),
pasan a formar parte, ahora, de las
competencias formalmente exigidas
del trabajador.

Como senalan Carrillo e Iranzo,

“un problema central del enfoque de
la competencia laboral es que va mds
alld de laempresay requieretoda una
institucionalizacion del sistema” ?*
Esa institucionalizacién involucra,
por lo menos, a las empresas, a los
sistemas de formacion, a los gobiernos
y alos propios trabajadores. Por eso, la
cuestion hoy es como transformar las
competenciasen cualificaciones, o sea,
como definiry establecer mecanismos
lo suficientemente amplios de
certificacion de competencias.

La Recomendacion 195 aborda esta
cuestion, promoviendo la creacion de
dichos mecanismos, a través de las
orientaciones incluidas en el titulo
VI. “Marco para el reconocimiento

... que el
proceso de trabajo
involucra a la
persona como un
todo y no solo a
sus capacidades
institucional
o socialmente
reconocidas.
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y la certificacion de las aptitudes
profesionales”® Alli, se sugiere a
los Estados Miembros la adopcion
de medidas para “promover el
desarrollo, la aplicacion y el
[financiamiento deun mecanismo
transparente de evaluacion,
certificacion y reconocimiento
de las aptitudes profesionales
(...) independientemente de
que se hubiesen adquirido de
manera formal y no formal”?*
Para ello, deberdn promoverse
mecanismos de evaluacién objetivos,
no discriminatorios y vinculados a
normas, en el contexto de un marco
nacional de cualificaciones. Ese marco
nacional “deberiaincluirunsistemade
certificacion confiable, quegarantice
que las aptitudes profesionales sean
transferibles y reconocidas por los
sectores, las industrias, las empresas
y las instituciones educativas”.>

Para garantizar la transparencia
del proceso de certificacion y la
transferibilidad de las competencias
serd necesaria la colaboracion de
todos los sectores involucrados en
el marco de un proceso de didlogo
social, con amplia participacion
de los interlocutores sociales en
la elaboracion y el control de los
mecanismos pertinentes.

Si este didlogo es necesario en
el plano nacional, tanto mas debera
serlo en el plano internacional
para hacer posible la orientacion
contenida en el articulo 12 de la
citada recomendacion que propone
“sarantizar el reconocimiento )
la certificacion de las aptitudes
profesionales y las cualificaciones
de los trabajadores migrantes”.2°
Elemento fundamental en momentos
que se profundizan los procesos de
integracion supra-nacional de cardcter
regional y se agudizan los flujos
migratorios de ciertas regiones.

A pesar de la diversidad de
designaciones y de la ampliacion
progresiva de sus definiciones,
podemos encontrar una linea de
continuidad entre lasrecomendaciones
examinadas sobre lo que significa

“formar para el trabajo”. Esa linea

expresd, en todo caso, una extension
del reconocimiento de los saberes
puestos en juego por el trabajador
en el proceso de trabajo, que no estd
exenta de conflictos, como veremos
a seguir.

B. FORMACION, COMPETENCIAS Y
EMPLEABILIDAD (UN PROBLEMA DE
RESPONSABILIDADES?)

El desarrollo de las competencias,
junto con la promocién del trabajo
decente, la conservacion del empleo,
la inclusion social y la reduccion
de la pobreza, son elementos que
constituyen, segiin la Recomendacion
195, uno de los objetivos de las
politicas de desarrollo de los recursos
humanos, de educacion, de formacion
y de aprendizaje permanente a ser
definidas por los Estados Miembros.
Para ello, los paises deberian:

a) promover, con la participacion
de los interlocutores sociales, la
identificacion perma- nente de las
tendencias en materia de competencias
que necesitan las personas, las
empresas, la economia y la sociedad
en su conjunto;

b) reconocer el papel que los
interlocutores sociales, las empresas
y los trabajadores desempenan en la
formacion;

¢) apoyar las iniciativas de los
interlocutores sociales en el dmbito
de la formacion, a través del dialogo

bipartito, incluida la
negociacion colectiva;

d) prever medidas
concretas que estimulen lasinversiones
y la participacion en la formacion;

e) reconocer el aprendizaje en el
lugar de trabajo, tanto formal como no
formal, y la experiencia laboral;

f) promover el desarrollo del
aprendizaje y la formacion en el lugar
de trabajo mediante:

D laadopcion de practicaslaborales
calificantes y de excelencia, que
mejoren las aptitudes profesionales;

ii) la organizacion de actividades
de formacion en el trabajo y fuera de
¢él, conjuntamente con prestadores
publicos y privados de servicios de
formacion, que permitan aprovechar
mejor las tecnologias de la informacion
y la comunicacion, y

iii) la utilizacion de nuevas
modalidades de adquisicion de
conocimientos, junto con politicas
y medidas sociales apropiadas
que faciliten la participacion en la
formacion;

g) instar a los empleadores
publicos y privados a adoptar buenas
practicas en materia de desarrollo de
los recursos humanos;

h) desarrollar estrategias, medidas
y programas en materia de igualdad
de oportunidades a fin de promover
y poner en practica actividades de
formacion para las mujeres, grupos
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especificos, sectores econémicos y
personas con necesidades especiales,
con el objetivo de reducir las
desigualdades;

i) fomentar para todos
los trabajadores la igualdad de
oportunidades y el acceso a
la orientacién profesional y al
perfeccionamiento de sus aptitudes
profesionales, y apoyarla reconversion
profesional de los trabajadores
que corren el riesgo de perder su
empleo;

j) invitar a las empresas
multinacionales a que proporcionen
a sus trabajadores de todas las
categorias, tanto en los paises de
origen como en los de acogida,
una formaciéon que responda a
las necesidades de las empresas y
contribuya al desarrollo del pais;

k) promover el desarrollo de
politicas y oportunidades de formacion
equitativas para todos los trabajadores
del sector publico, reconociendo
el papel que desempenan los
interlocutores sociales en dicho
sector, y

D promover politicas de apoyo
que permitan a las personas alcanzar
un equilibrio entre sus intereses
laborales, familiares y de aprendizaje
permanente.?’

En esta ambiciosa lista de
orientaciones generales, algunos
aspectos merecen destacarse. En
primer lugar, la importancia atribuida
porlarecomendacionala participacion
y a las iniciativas de los interlocutores
sociales en la formacion. Para
evaluar la relevancia de este aspecto,
partimos de la constatacion de que
“la competencia laboral no se aplica
con una formula matemdtica. Es
un proceso de construccion social
en el ambito laboral y, por tanto,
requiere conviccion y compromiso”.?8
Conviccion y compromiso que deben
estar igualmente distribuidos entre
todos los sectores involucrados en
el proceso, basicamente, Estado,
empleadores y trabajadores. De
alli la importancia del didlogo
social y la negociacion colectiva
como instrumentos indispensables

Un proceso

de formacion que
pone su centro en
la valorizacion de
las competencias
del individuo
debe, de forma
coherente, respetar
sus diferencias
ofreciendo
oportunidades
equivalentes a
todos.

para garantizar la eficacia social
de los mecanismos y programas
a ser definidos. Como afirma,
entre numerosos autores, Héctor
Masseilot,

lanegociacion colectiva esuninstrumento
vital y condicién sine qua non de un
sistema de competencias laborales.
En los lugares donde esta posibilidad
estd vedada no se podra hablar ni de
construccion social, ni de mecanismos
de participacion sindical ni de nueva
cultura del trabajo. Las competencias
deben formar parte de las relaciones
laborales. Por lo tanto, deben integrar
los contratos de trabajo y los convenios
colectivos.?

Un segundo aspecto, que no estd
desvinculado del primero, se relaciona
con la valorizacion de la formacion
en el lugar de trabajo. Asi, se destaca

la importancia de la adopcion de
practicas laborales calificantes que,
en un nivel reducido (la empresa),
pero de forma coherente con lo
anteriormente expuesto, implican
también conviccion, compromiso
y participacion de empleadores vy
trabajadores.?® En relacion a los
primeros, se los insta también a
adoptar “buenas pricticas” en materia
de desarrollo de los recursos humanos.
En el caso de los segundos, la
participacion consciente e informada,
los torna co-responsables de su propio
proceso de formacion.

Un tercer aspecto relevante de
esas orientaciones generales, es el
énfasis otorgado al desarrollo de
estrategias, medidas y programas
que promuevan la igualdad de
oportunidades, considerando aqui,
particularmente, a diversos grupos
especificos: mujeres, personas con
necesidades especiales, trabajadores
con riesgo de perder su empleo, etc.
Un proceso de formacion que pone
su centro en la valorizacion de las
competencias del individuo debe,
de forma coherente, respetar sus
diferencias ofreciendo oportunidades
equivalentes a todos.

A pesarde estosavances vinculados
al desarrollo de las competencias
laborales, no se puede dejar de lado
la constatacion de que este enfoque
continta resultando polémico. Existe
una extensa bibliografia que aborda
el modelo de competencias a partir
del andlisis de aspectos diversos y
desde puntos de vista diferentes.
La propia definicion de lo que
significa competencias presenta un
abanico bien amplio de opciones,!
“‘apresentando-se, de fato, como
uma dessas nogoes cruzadas, cuja
opacidade semdntica favorece seu 1so
inflacionado em lugares diferentes
poragentes com interesses diversos”.3?
Los alcances reales de su puesta
en practica y sus implicaciones
representan balances controvertidos
para muchos autores.® Sin querer
reproducir ni, mucho menos, agotar
ese debate, nos limitaremos a realizar
algunas observaciones sobre el uso de
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este concepto en el contenido mismo
de la recomendacion.

Alolargo de la misma queda claro
que la implantacion de un modelo
de competencias guarda estrecha
relacion con la idea de promocion
de la “empleabilidad”. Este término es
uno de los cuatro conceptos definidos,
en tanto objetos referenciales de la
citada recomendacion, en relacion
directa con los de “competencias” y
“cualificaciones”. La “empleabilidad”
remite a “la capacidad de las personas
para aprovechar las oportunidades
de educacion y de formacion que se
les presenten con miras a encontrar
y conservar un trabajo decente,
progresaren la empresa o al cambiar
de empleo y adaptarse a la evolucion
de la tecnologia y de las condiciones
del mercado de trabajo”3* En ese
sentido, su centro es el individuo sobre
quien recae la responsabilidad por su
propia formacion y la obtencion de un
empleo. La implantacion de sistemas
de formaciéon por competencias
refuerza ese viés individualizador, al
proponer un proceso de formacion,
evaluacion y certificacion también
personalizado.

La responsabilizacion individual
por la eleccion y aprovechamiento
“de las oportunidades de formacion
y empleo” se realiza en un contexto
en el cual las responsabilidades de
todos los actores quedan redefinidas.
Asi, se sugiere que

los miembros deberian establecer,
mantener y mejorar un sistema educativo
y de formacién coordinado, dentro del
concepto de aprendizaje permanente,
teniendo en cuenta la responsabilidad
principal que corresponde al gobierno
en materia de educacion, formacion
previa al empleo y de formacion de los
desempleados, reconociendo la funcion
de los interlocutores sociales en lo
que se refiere a la formacion posterior,
en particular, el papel fundamental
que incumbe a los empleadores en la
facilitacion de oportunidades de adquirir
experiencia laboral. 3

Esa nueva distribucion de
responsabilidades destaca el papel
de los gobiernos en la formacién

basica y en la articulacion de
la formacién con las politicas
compensatorias y de inclusion social;
de los empleadores en la formacion
de sus propios trabajadores y de cada
individuo en el aprovechamiento de
las oportunidades ofrecidas por el
“mercado de formacién”. Sin embargo,
no podemos dejar de advertiralgunos
riesgos de esta nueva distribucion. Asi,
en economias con déficit de empleo
(y mucho mas, de “empleo decente”)
la empleabilidad puede instalarse
COMO un mMecanismo perverso que
responsabiliza al individuo tanto por
el éxito de su carrera profesional
cuanto por el fracaso de su tentativa
de insercion social. El derecho
a la formacién, cuando no esta
adecuadamente articulado a otras
politicas de inclusion social y de
promocion del trabajo decente, corre
el riesgo de transformarse, asi, en un
escudo contra el efectivo ejercicio del
derecho al empleo.

A pesar de las ventajas reconocidas,
en términos de autonomia, de la
formacion por competencias, al
permitir que los trabajadores “se
hagan duenos” de su propio proceso
de desarrollo, no se puede dejar de
advertir la importancia del contexto
sobre los efectos reales de este
tipo de politicas centradas en el
individuo. En realidad, la nocion de
competencias plantea una paradoja
que es, 2l mismo tiempo, el punto
nodal de su modelo. Desde la
perspectiva de las competencias
laborales,

a produtividade deixa de ser
um problema individual,
passando a depender,
cada vez mais, da
interface entre postos
de trabalho, setores
e departamentos.
No mesmo sentido,
competéncia (ou
qualificagio) deixa
de ser “atributo”
individual, tor-
nando-se colectiva.

A gestio doaleatdrio
nao € apends questao
de arrojo ou iniciativa
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isolada, mas supde um tratamento e
utilizacao de informacoes coletivamente
dominadas.3°

Pero, al mismo tiempo, la
formacion, evaluacion y certificacion
de las competencias adopta un viés
individualizado, poniendo a cada
trabajador en el foco del proceso.

En ese sentido, el diagnéstico,
desde una vision sindical, de la
implantacion efectiva del modelo de
competencias, realizado por Héctor
Masseilot, aunque extenso, resulta
significativoy puede sertomado como
alerta. Afirma el autor:

En un contexto socio-econémico-
laboral de equidad e inclusion social,
que evita los efectos excluyentes de
la desregulacion, la certificacion por
competencia debe ser una herramienta
de libre acceso para el reconocimiento
laboral, la reconversion y el ingreso a
nuevas ocupaciones (...). En tiempos de
desempleo estructural, en que existen
pérdidas de puestos de trabajo, sea por
introduccién de nuevas tecnologias,
reorganizacion funcional o caida de la
actividad productiva, la certificacion
por competencias puede llevar a hacer
“buenos y capaces” a una minoria 'y
cooperar en consolidar la exclusion de




la mayoria (...). Estos riesgos politicos
y socio-laborales operan si se asume la
certificacion por competencias como un
tema desacoplado de otros tales como
las politicas productivas y las politicas
activas de empleo, cobertura social,
formacion y capacitacion, etc.?’

Aunque la forma final que
la introduccion del enfoque de
competencias laborales va a adoptar
en cada caso (nacional, regional y
local) depende de las condiciones
sociales y de la capacidad de didlogo
que los interlocutores demuestren,
vale la pena desarrollar la reflexion
sobre los problemas y posibilidades
incorporados por este modelo. En
todo caso, su estrecha relacion con
otros factores ligados a las condiciones
de trabajo repone la actualidad de la
relacion entre politicas de formacion
y politicas de empleo.

C. FORMACION PROFESIONAL Y POLITICAS
DE EMPLEO

La articulacion entre politicas y
programas de formacion profesional
y de promociéon del empleo, o
de combate al desempleo, se
remonta a los primeros instrumentos

de la OIT sobre formacion. En la
Recomendacion 57, de 1939, se
senalaba como antecedente, por
ejemplo, el instrumento adoptado
en 1935 sobre el desempleo de
menores. Este preconizaba, como una
de las disposiciones para aliviar ese
problema, “la generalizacion de las
medidas de formacion profesional” .38
Esta fue la razon porla cual la cuestion
de la formacién se incluyé como
tema a ser abordado en posteriores
reuniones de la Conferencia, para ser
tratado en su especificidad.

Desde inicios del siglo XX, es
posible observar la existencia de
una conviccion bastante difundida,
sobre todo en América Latina, de que
la educacion técnica y profesional
(en aquel entonces, principalmente
ensefnanza de artes y  oficios)
destinada predominantemente a los
sectores mas pobres de la poblacion
constituia una puerta de entrada para
la obtenciéon de trabajo asalariado,
siendo que ambos cumplian una
funcion “moralizadora” sobre esos
grupos sociales. Aiin cuando cargasen
con una valorizacién negativa,
formacion y trabajo ya eran, desde
entonces, asociados de forma
estrecha.

En la década de 1950, la llamada
“teoria del capital humano” revalorizé
esta relacion postulando,

desde una argumentacion

eminentemente
econdémica, que las
inversioneseneducacion

(o sea, en “capital
humano”) constituian
factores decisivos para el
desenvolvimiento econdmico. La
promesa del desarrollo a través de la
inversion en capital humano, como
solucion para las desigualdades
entre los paises desarrollados

y sub-desarrollados y para el
aumento de la movilidad individual,
tuvo amplia repercusion internacional
y orientd programas y politicas de
formacién en varios paises.

Sin embargo, en la actualidad,
numerosos autores coinciden en
sefalar que sibien la falta de formacion

constituye una traba reconocida de
acceso al empleo, la formacion, por si
sola, no lo garantiza. Esta constatacion
deriva en la necesidad de una
articulacion entre politicas de formacion
y politicas de empleo que, de forma
coordinada, proporcionen mayor y
mejor insercion de los trabajadores en
el mercado de trabajo.

La importancia y pertinencia
de esta complementariedad ya
habia sido percibida por los
participantes de la 33° Conferencia
Internacional del Trabajo que adopto
la Recomendacion 88 (1950). En el
texto de la misma, se advierte que: “La
formacion profesional de los adultos
desempleados no se deberia utilizaren
substitucion de los sistemas de seguro o
de asistencia a los desempleados, sino
como medio para facilitar el reempleo
de los trabajadores desempleados que
necesiten _formacion para lograr un
empleo adecuado” En este caso,
programas de formacion y lo que hoy
llamariamos de politicas pasivas de
empleo™ resultaban complementarios,
incluyendo una orientaciéon de
la formacién como mecanismo
coadyuvante para la obtencion y/o
promocion del mismo.

Una articulacion mds directa
entre formacion profesional y
fomento del empleo, a través de
la implementacion de agencias de
colocacién y su coordinaciéon con los
programas de formacion, aparece en
la Recomendacion 117 de 1962. En el
texto de la misma se sugiere que:

las personas que concluyan un curso
de formacién profesional deberian ser
asistidas por las autoridades del pais
competentes en materia de empleo,
para obtener empleos correspondientes
a las calificaciones y conocimientos
adquiridos, garantizindose al propio
tiempo la libre eleccion del lugar de
trabajo.” !

Asi, agencias de intermediacion
de mano de obra y programas de
formacion trabajando conjuntamente
podrian contribuir a una insercion
social mds justa de los trabajadores,
combatiendo el desempleo.
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Yalarecomendacion 150, de 1975,
partiendo del presupuesto de que “Jos
programas de formacion profesional
deberian estar concebidos de modo
que favorezcan el pleno empleo y el
desarrollo de las aptitudes personales
de cada individuo”,** orientaban
a los paises miembros de la OIT a

“adoptary llevaralaprdctica politicas
yprogramas completos y coordinados
en el campo de la orientacion Yy
Jformacion profesionales, que guarden
una relacion estrecha con el empleo,
en particular mediante los servicios
priblicos del empleo.”™ En ese caso,
la inclusion del objetivo explicito
del pleno empleo nos indica que
estarfamos frente a una articulacion

la
universalizacion
del derecho a la
educacion y a la
formacion es, de
por si, un objetivo
deseable, si no
esta acompanada
de politicas
de estimulo al
empleo y a la
inclusion social,
dificilmente
resultara
sostenible por
mucho tiempo.

con politicas activas de empleo,
destinadas a estimular la oferta o
demanda de trabajo.*

Por fin, la nueva Recomendacion
195 de 2004, “reconociendo que
la educacion, la formacion y
el aprendizaje permanente son
Sfundamentales y deberian formar
partesustancialyguardarcoberencia
con las politicas y programas
integrales en los dmbitos economico,
fiscal, social y de mercado de
trabajo, que son importantes para un
crecimiento economico sostenible, la
creacion del empleo y el desarrollo
social” ¥ avanza un paso mais en ese
sentido prescribiendo que:

los miembros deberfan definir politicas
de desarrollo de los recursos humanos,
de educacion, de formacion y de
aprendizaje permanente que:

a) faciliten el aprendizaje permanente
y la empleabilidad, y formen parte de
una gama de medidas de orden politico
destinadas a crear empleos decentes y
a alcanzar un desarrollo econémico y
social sostenible;

b) atiendan por igual los objetivos
econdmicos y sociales, hagan hincapié
en el desarrollo econémico sostenible en
el contexto de una economia en proceso
de globalizaciéon y de una sociedad
basada en el saber y la adquisicién de
conocimientos y hagan también hincapié
en el desarrollo de las competencias, la
promocion del trabajo decente, la con-
servacion del empleo, la inclusion social
y la reduccion de la pobreza;

o) (.

d) respondan al reto de transformar las
actividades de la economia informal en
trabajos decentes plenamente integrados
en la vida econémica...*0

Ya no se trata solo de articular
politicas y programas de formacion
con politicas activas y/o pasivas de
empleo, sino de integrarlas en politicas
y programas mds amplios orientados,
como fue dicho, a la promocion
del trabajo decente y a alcanzar un
desarrollo nacional e internacional,
econdémica y socialmente sostenible.
Para eso, las politicas de formacion
deberian ser definidas de forma
coherente e integradas a aquellas
adoptadas en los ambitos econdmico,
fiscal, social y de mercado de

trabajo, y no como intervenciones
topicas o aisladas cuyo impacto es
anulado por las propias condiciones
contextuales adversas que cercan su
implementacion y desarrollo.

Aunque la universalizacion del
derecho a la educacién y a la
formacion es, de por si, un objetivo
deseable, si no estd acompanada de
politicas de estimulo al empleo y a la
inclusion social, dificilmente resultara
sostenible por mucho tiempo. Atn
cuando las personas, en vista de las
capacidades adquiridas a través de
la educacion y la formacion puedan
“inventar trabajo” o, como propone
la recomendacién  “desarrollar y
poner en prdctica sus capacidades
empresariales con el fin de crear
empleo decente parva ellas mismas
y para otras personas”,'’ ello s6lo
es posible cuando las condiciones
politicas, sociales y econdmicas
del entorno asi lo permiten. En
ese sentido, la “empleabilidad” es
una categoria que no sélo deberia
aplicarse a los individuos sino
también a las condiciones generales
(economicas, sociales, laborales) que
hacen posible que “las oportunidades
a ser aprovechadas”, de hecho,
existan.

En un plano mas especifico, la
recomendacion asigna al Estado
la responsabilidad principal por
la atencion de los sectores mas
desprotegidos de la poblacion.
De este modo, el Estado, a
través de diversos mecanismos,
entre ellos la educacion y la
formacién, deberia velar por la
reduccion de su vulnerabilidad
y su efectiva integracion social.
Para ello, complementariamente,
la recomendacion orienta a los
miembros a reconocer
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la responsabilidad fundamental que
incumbe a los gobiernos en lo que atane
a la formacion de los desempleados,
de los que aspiran a incorporarse o a
reincorporarse al mercado de trabajo
y de las personas con necesidades
especificas, a fin de desarrollar y mejorar
suempleabilidad valiéndose, entre otras
medidas, de incentivos y ayudas para
que se aseguren un trabajo decente en
los sectores privado y publico.

Asi, la formacion de estos grupos
se torna un elemento clave cuya
efectividad social depende de una
articulacion adecuada con otras
politicas de promocion del empleo,
capaces de generar oportunidades
reales para la insercion productiva, en
condiciones dignas, de los sectores
mas vulnerables de la poblacion.
Esta tarea, cuya responsabilidad
principal corresponde a los gobiernos,
requiere, sin embargo, como la
propia recomendacion advierte, del
compromiso y la colaboracion de
toda la sociedad.

D. FORMACION PROFESIONAL E IGUALDAD
DE OPORTUNIDADES

El fomento a la igualdad de
oportunidades entre los beneficiarios
de la formacion profesional es, en
general, un principio incorporado
tempranamente por la OIT a
sus instrumentos respectivos, en
tanto constituye uno de los ejes
vertebradores de la accion de la
institucion. Este principio implica
no solo el ejercicio efectivo de la
igualdad de derechos, sino también,
en ciertos casos, la necesidad
de implementar mecanismos y
programas de promocion que, a través
de privilegios juridicos y/o beneficios
materiales, permitan equilibrar las
desigualdades sociales inciales y
poner a todos los individuos en
el mismo punto de partida.®® Esas
acciones deberfan complementarse,
necesariamente, con el combate
declarado a cualquier forma de
discriminacion.>

El derecho a la formacion
profesional y, complementariamente, a

la educacion® significa, bisicamente,

la garantia de acceso a oportunidades  SFCHELLA

de formacionacorde a las expectativas
de las personas. Ello supone, segin
Barbagelata,>? la obligacién por parte
de los Estados de proveer los medios
juridicosy servicios correspondientes,
para asegurar a todas las personas,
sin ninguna discriminacion, el goce
del mismo. Asi, afirma el autor,

para que la igualdad de oportunidades
sea efectiva, deben arbitrarse medidas
especiales, de modo de posibilitar,
de la manera mas amplia posible,
la formacién profesional de las
personas pertenecientes a grupos
con caracteristicas particulares o
que, por diversas circunstancias,
puede considerarse que se hallan en
inferioridad de condiciones a este
respecto.>?

Laimportancia del goce efectivo del
derecho a la formacion deriva, por un
lado, de su status de derecho humano
fundamental, consagrado a través de
diversas normas internacionales.>
Pero deriva también, por otro lado, del
hecho de constituirse como condicion
para la realizacion de otros derechos
laborales igualmente relevantes como,
por ejemplo, el derecho al empleo, a
condiciones de trabajo dignas y/o a
una remuneracion justa. Dentro del
actual objetivo estratégico de la OIT
de promocion del trabajo decente,
la formacién asume una importancia
fundamental a partir de esa doble
perspectiva.

Por otra parte, la realizacion del
derecho a la formacion requiere
la vigencia de algunos derechos y
condiciones de trabajo especificos,
como, por ejemplo, la disponibilidad
de tiempo libre para la formacion
o de guarderias infantiles. Esto es
en particular valido para quien se
forma paralelamente a su desempeno
en un empleo. Al respecto, es
importante destacar la existencia de
algunos mecanismos institucionales
consagrados a través de normas
internacionales del trabajo, como es
el caso de la Recomendacion 148 y el
Convenio 140, de 1974, sobre licencia

e

pagada de estudios, acertadamente
incorporada al preambulo de la
Recomendacion 195.

Al mismo tiempo, la formacion
permanente se ha convertido, en la
actualidad, en un requisito no sélo
para aumentar las posibilidades de
ascenso, promocion y carrera, sino
también de conservacion del empleo.
La exigencia de adaptabilidad, en
contextos de produccion flexible
y cambio tecnoldgico acelerado,
incide fuertemente sobre la necesidad
continua de actualizacion de la
formacion inicial.

Desde el punto de vista historico,
el primer grupo identificado como
sujeto a algun tipo de discriminacion,
en el ambito de la formacion, y al que,
explicitamente, le fuera reconocida la
igualdad de oportunidades (atin con
algunas restricciones) fue el de las
mujeres. Asi, ya en la Recomendacion
57 de 1939, se prescribia que “los
trabajadores de uno u otro sexo
deberian tener el mismo derecho
de acceso a todas las instituciones
de educacion técnica y profesioncil,
a reserva de que las mujeres no
tengan que realizar trabajos
probibidos por motivos de salud”.>
Complementariamente, se reconocia
que “deberian ofrecerse facilidades
suficientes de formacion técnica y
profesional para las profesiones a que
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sedediquen especialmente las mujeres,
incluidas las profesiones y actividades
domeésticas”>” De este modo, ain
cuando se aceptase como valida la
existencia de formas de segregacion
sexual de las profesiones (profesiones
alas que se dedican especialmente las
mujeres), se reconocia el derecho de
las personas de ambos sexos a recibir
una formaciéon que las habilitase
para el ejercicio de las mismas.
En ese sentido, la recomendacion
garantizaba, también, la igualdad de
derechos para la obtencion de los
mismos certificados o diplomas al
terminar los mismos estudios.

Cuando, once anos mas tarde,
se adopto la Recomendacion 88 de
1950, cuyo foco era la formacion
profesional de los adultos, incluidos
los “invalidos”, los mecanismos
y programas de promociéon de
la igualdad de oportunidades de
formacion se hicieron mas abarcativos.
A la lucha contra las distinciones de
género®® se sumo la de la inclusion
de los portadores de deficiencias
o, en el lenguaje de la época, de
los “invilidos”.>” La prevision de
mecanismos efectivos para la inclusion
de este grupo a las actividades de
formacién se correspondia con el
esfuerzo desarrollado por la OIT
desde 1933 para la proteccion a
los portadores de deficiencia en
diferentes aspectos de las relaciones
de trabajo.®

La Recomendacién 88 (1950)
establecia que “los principios, medidas
Y métodos de formacion profesional
enunciados (...) se deberian aplicar
a todos los invdlidos, siempre que las
condiciones médicas y pedagogicas
lo permitan”°' Para ello, los Estados
Miembros deberian disponer de
medios adecuados y apropiados
de formacion profesional capaces
de ponerlos en condiciones de
ejercer una actividad econémica
teniendo en cuenta las perspectivas
de empleo, coordinindola con una
colocacion selectiva, en la misma
profesion o en profesion afin a la
ejercida anteriormente y en igualdad
de condiciones con los trabajadores

habiles. La recomendacion preveia,
aun, la readaptacion funcional previa
y el adiestramiento en el esfuerzo
de los portadores de deficiencia, la
garantia del control médico durante
la formacion, las condiciones para la
formacion conjunta con trabajadores
aptos, asi como las medidas de
estimulo a los empleadores para
proporcionar formacion profesional
a los invilidos, comprendiendo
ayuda técnica, financiera, médica o
profesional.

Paradodjicamente, la Recomen-
dacién 117 de 1962, que vino a
reemplazaralas dos anteriores dedico
escasas dos lineas a la cuestion de
la discriminacién como parte de los
principios generales enunciados en
el articulo 2. Asi, establecid que “la

JSormacion deberia estar exenta de

toda forma de discriminacion por
motivo de raza, color, sexo, religion,
opinion politica, ascendencia
nacional u origen social” $* librando
la implementacion de este principio
a las politicas nacionales definidas a
partir del mismo. Llama la atencién, en
este caso, que el cuidado demostrado
en la elaboracion del instrumento
en lo que respecta a los
aspectos pedagogicos
de la formacién

no se reflejara

en orientaciones

especiales para la -y
inclusion de grupos que &
pudieran ser objeto, 4
reales o potenciales, de s "
discriminacion.

La preocupacion " :
por mecanismos que - T
garantizasen la efectiva
igualdad de oportunidades
de formacidén es
reintroducida, con mayor
fuerza, enlaRecomendacion
150 de 1975. Alli se dispone
que las politicas y programas,
completos y coordinados,
que los Miembros eran llamados
a adoptar, en el campo de la
orientacion y formacion profesionales
“deberian ayudary alentar
a todas las personas, en

pie de igualdad y sin discriminacion
alguna, a desarrollar y utilizar
sus aptitudes parva el trabajo en su
propio interés y de acuerdo con sus
aspiraciones, teniendo presentes al
mismo tiempo las necesidades de la
sociedad”.% Para ello, los Miembros
deberian “..asegurar a todos iguales
posibilidades de orientacion y
formacion profesionales”.%
Establecidos estos principios
generales, la recomendacion sugiere
-especificamente para los programas
de orientacion- que se preste particular
atencion “a los minusvalidos fisicos
y mentales y a las personas poco
Jfavorecidas desde el punto de vista
social y educativo”,® y dedica todo
un titulo (Parte VIII, articulos 54 a 56)
alas medidas que deberian adoptarse
a fin de promover la igualdad de
oportunidades entre mujeres y

hombres en el empleo yen 1 a
sociedad en general. Segin
la Recomendacion a8 -
150,°° <Lk

i . i
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esas medidas en el campo de la
formacion y orientacion profesional
deberfan formar parte de un conjunto
mas amplio, destinado a mejorar
la situacion en el empleo de las
mujeres (y de las jovenes), a partir
de la modificacion de actitudes
tradicionales, de la efectiva igualdad
de oportunidades y de acceso a los
servicios de formacion y orientacion,
de la provision de una infraestructura
de apoyo, etc. Se destacan también
las orientaciones para la creacion de
programas especiales de formacion
que atiendan a casos especiales:
como el de las mujeres que hayan
sobrepasado la edad de ingreso
normal a la vida profesional, o
ain el de los hombres que sufran
limitaciones analogas a las descriptas
para las mujeres.

La recomendacion actual (195)
abreva en los instrumentos anteriores
en lo que respecta a la cuestion
de igualdad de oportunidades de
formacion. Parte del enunciado
sobre la universalidad del derecho
a la educacion y a la formacion
para, posteriormente, establecer
orientaciones especificas sobre la
promocioén y el fomento al acceso de
determinados grupos. Asi, dispone la

Recomendacion 195 de 2004 que “/os
Miembros deberian reconocer que
la educacion y la_formacion son un
derecho paratodosy, en colaboracion
con los interlocutores sociales,
esforzarse por asegurar el acceso de
todos al aprendizaje permanente”.’
Para ello, entre otras medidas, se
hace necesario,

(...) g promover la igualdad de
oportunidades entre mujeres y hombres
en materia de educacion, formacién y
aprendizaje permanente;

h) fomentar el acceso ala educacion, ala
formacion y al aprendizaje permanente
de las personas con necesidades
especificas, segin se definan en
cada pais, tales como los jovenes, las
personas poco cualificadas, las personas
con discapacidad, los migrantes, los
trabajadores de edad, las poblaciones
indigenas, los grupos étnicos minoritarios
y las personas socialmente excluidas,
asi como de los trabajadores de las
pequenas y medianas empresas, de la
economia informal, del sector rural y los
trabajadores independientes.%

Como se puede observar, el énfasis
en las medidas adoptadas contra la
discriminacion de género subsiste.
Pero pasan a ser incorporados, bajo
la categoria genérica de “personas

con necesidades especificas”, un
amplio conjunto de grupos que,
variando de pais en pais, constituyen
situaciones especiales que ponen
(o pueden poner) en desventaja a
sus integrantes, perjudicando su
integracion no solo a las actividades
de educacion y/o formacién, sino
también y principalmente, a las
posibilidades de empleo.

En relacién con el desarrollo de
las competencias, la recomendacién
establece disposiciones comple-
mentarias sugiriendo que los
Miembros deberian

h) desarrollar estrategias, medidas y
programas en materia de igualdad de
oportunidades a fin de promovery poner
en practica actividades de formacion
para las mujeres, grupos especificos,
sectores econdmicos y personas con
necesidades especiales, con el objetivo
de reducir las desigualdades;

i) fomentar para todos los trabajadores
la igualdad de oportunidades y el
acceso a la orientacion profesional y
al perfeccionamiento de sus aptitudes
profesionales, y apoyar la reconversion
profesional delos trabajadores que corren
el riesgo de perder su empleo.”

De esta manera, la nueva
recomendacion favorece el desarrollo
de programas destinados a aumentar
las posibilidades de acceder a la
formacion para grupos socialmente
desfavorecidos, actualizando, asi,
el correspondiente derecho a la
formacion como uno de los derechos
fundamentales incluidos en el objetivo
estratégico de la promocion del
trabajo decente.

skl

Para finalizar, creemos importante
enfatizar que las recomendaciones
elaboradas por las Conferencias
Internacionales del Trabajo sobre
formacion profesional constituyen
una condensacion de la experiencia
internacional sobre el tema en cada
momento histérico especifico. En
tanto orientaciones de politicas
revisten, necesariamente, un caracter
general que, mas alld de su no
obligatoriedad legal, les otorga una
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amplia flexibilidad para seradoptadas
de acuerdo a las caracteristicas
particulares de cada configuracion
nacional. Ello permite una diversidad
y una riqueza de experiencias
nacionales muy amplia, que estan
contenidas como posibilidades en
el texto de cada recomendacion. La
realizacion de esas posibilidades,
la capacidad de innovacion sobre
ellas y la busqueda concertada de
nuevas formas para el desarrollo de
la formacion a partir de los desafios
impuestos por el entorno, constituyen
la materia prima de una reflexion
permanente que debe servir de base
para una actualizacion periddica de
tales instrumentos. Para ello, resultan
indispensables tanto el fomento a
la investigacion como la difusion,
entre los paises, de las actividades
de cooperacion.

NOTAS:

!Este articulo constituye una adaptacion del
CapituloII dellibro Recomendacion 195 de
OIT. Cuestiones historicas yactuales de la
formacion profesional. CINTERFOR/OIT,
Montevideo, 2005, de la misma autora.

Se trata de las siguientes Recomendaciones:
n° 15 (1921) sobre la ensenanza técnica
(agricultura); n° 56 (1937) sobre la ensenanza
profesional (edificacion); n°® 57 (1939) sobre
la formacion profesional; n® 60 (1939)
sobre el aprendizaje; n° 77 (1946) sobre la
formacion profesional de la gente de mar; n°
88 (1950) sobre la formacion profesional de
los adultos, con inclusion de los invalidos;
n° 101 (1956) sobre la formacion profesional
(agricultura); n® 117 (1962) sobre la formacion
profesional; n° 126 (1966) sobre la formacion
profesional (pescadores); n° 137 (1970) sobre
la formacion profesional (gente de mar); n°
150 (1975) sobre desarrollo de los recursos
humanos; n° 195 (2004) sobre el desarrollo de
los recursos humanos: educacion formacion
y aprendizaje permanente y del Convenio
n® 142 (1975) sobre el desarrollo de los
recursos humanos. A los efectos de este
articulo, centraremos nuestra atencion en
las seis recomendaciones de cardcter mas
general, o sea, las n° 57, 60, 88, 117, 150
y 195. Los textos integrales de las mismas
estan disponibles para consulta en la pagina
web de la OIT (www.ilo.org).

3DUCCI, Maria Angélica. Formacion
Profesional: via de apertura. Montevideo:

CINTERFOR/OIT, 1983. p. 15.

‘BARRETTO GHIONE, Hugo. Resena del

concepto y modalidades de formacion
profesional. In: BARRETTO GHIONE, Hugo,
RACIATTI, Octavio Carlos; GARMENDIA
ARAGON, Mario. Derecho de laformacién
profesional en Uruguay. Montevideo:
CINTERFOR/OIT, 2003. p. 12.

OIT. Recomendacion sobre la formacion
profesional: Recomendacion 57. Ginebra,
1939. Disponible en : <http://www.ilo.
org/ilolex/spanish/recdisp2.htm>. Acceso
en: feb., 2006.

Id. Recomendacién sobre el desarrollo
delos recursos humanos: Recomendacion
195. Ginebra, 2004. Disponible en : <http://
www.ilo.org/ilolex/spanish/recdisp2.htm>.
Acceso en: feb., 2000.

/Id. Recomendacion sobre la formacion
profesional: Recomendacion 117. Ginebra,
1962. Disponible en : <http://www.ilo.
org/ilolex/spanish/recdisp2.htm>. Acceso
en: feb., 2006.

5Id. Recomendacion sobre la orientacion
profesional y formacion profesional en
el desarrollo de los recursos humanos:
Recomendacion 150. Ginebra, 1975. Parte
I, Art. 1. Disponible en : <http://www.ilo.
org/ilolex/spanish/recdisp2.htm>. Acceso
en: feb., 2006

Id. Recomendacion 195. (2004) op. cit.
191d. Recomendacion 57. (1939) op. cit.

11Sin embargo, la habilitacion no era automitica
ni el proceso de formacion, lineal. Ya en esta
época se habia extendido considerablemente
la idea de orientacion profesional, como
parte fundamental de la teoria de la
Organizacion Racional del Trabajo
(ORT)y de la psicologia experimental.
Laidea de poner “el hombre correcto
en el lugar correcto” justificaba
la busqueda, a través de test
psicologicos, delasvocaciones
individuales que deberfan
orientar las elecciones
profesionales.

12Segtin el Diccionario de
Educacion Profesional,
la “capacidad” es la
manifestacion de un patrén
de comportamiento que fue
aprendido antes y que alcanzd su limite:
de perfeccionamiento. Operacionalmente,
puede ser definida en funcion de lo
que una persona puede (es capaz de)
hacer. (FIDALGO, Fernando; MACHADO,
Lucilia (Eds.), Dicionario da educacio
profissional. Belo Horizonte: NETE-FAE/
UFMG, 2000. p. 4D).

13 OIT. Recomendaciéon sobre la formacion
profesional (adultos): Recomendacion 88.
Ginebra, 1950. Parte II, Art. 4. Disponible

en : <http://www.ilo.org/ilolex/spanish/
recdisp2.htm>. Acceso en: feb., 20006.

141d. Recomendacién 117. (1962) op. cit.

PId. Recomendacion 150. (1975) op. cit.,
Parte I, Art. 1.

101d. ibid., Parte II, Art. 5, Inciso 2.
7Id. Recomendacion 195. (2004) op.cit.
181d. ibid.

CARRILLO, Jorge; IRANZO, Consuelo.
Calificacion y competencias laborales en
Ameérica Latina. In: GARZA TOLEDO, Enrique
dela(Coord.). Tratado latinoamericano de
sociologia del trabajo. México D.F: Fondo
de Cultura Econémica, 2000. p. 192.

0Que, sin embargo, no ha conseguido
superar el tono polémico del concepto.

2IDELUIZ, Neise. A globalizacio economica e
os desafios a formacao profissional. Boletim
Técnico do SENAC, Rio de Janeiro, v. 22, n. 2,
maio/ago. 1990. p. 17.

22CARRILLO, Jorge; IRANZO, Consuelo, (2000),
op. cit., p. 203.
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230IT. Recomendacion 195. (2004) op. cit.,
Titulo VI.

249d. ibid., Parte VI, Art. 11, Inc. 1.
1d. ibid., Parte VI, Art. 11, Inc. 3.
2pd. ibid., Art. 12.

271d. ibid., Parte VI, Art. 9.

BVARGAS ZUNIGA, Fernando. Aplicacion
del enfoque de competencia laboral en
la Fabrica Nacional de Papel de Uruguay.
Boletin Técnico Interamericano de Formacion
Profesional, Montevideo, CINTERFOR/OIT,
n. 149, mayo/ago., 2000. p. 152.

2MASSEILOT, Héctor. Competencias laborales
y procesos de certificacion ocupacional.
Boletin Técnico Interamericano de Formacién
Profesional, Montevideo, CINTERFOR/OIT,
n. 149, mayo/ago., 2000. p. 89.

A través del relato de la experiencia de
aplicacion del enfoque de competencia
laboral en la Fabrica Nacional de Papel de
Uruguay, Fernando Vargas Zuniga constata
la importancia del compromiso asumido
por todos los actores involucrados para el
éxito de la iniciativa. Afirma el autor: “La
excelente disposicion a la participacion de los
trabajadores en este proceso, apoyada desde
la gerencia de la empresa, es fundamental
para garantizar el avance en el desarrollo de
un modelo de competencias. (...) Como todos
los cambios, el modelo de competencias
requiere del compromiso tanto de la alta
direccion como de los trabajadores de
planta”. VARGAS ZUNIGA, Fernando (2000),
op. cit., p. 142.

3para una muestra de los mismos bastan
dos referencias: en un articulo intitulado
“Qualificacao vs. Competéncia”, Maria da
Conceicao Calmon Arruda examina por
lo menos ocho definiciones diferentes
(ARRUDA, Maria da Conceicao. Qualificacao
vs.Competéncia. BoletinTécnico Interamericano

Boletin Técnico Interamericano de Formacion
Profesional dedicé su nimero 149 (mayo-
agosto de 2000) al tema “Competencias
laborales en la formacién profesional” y el
numero 152 (2002) al tema “Competencia
laboral y valorizacion del aprendizaje”. A
su vez, el Boletim Técnico do SENAC destind
su numero 3 del volumen 27 (septiembre-
diciembre de 2001) a una edicién especial
sobre “Competencias”. En todos los casos, se
trata de valiosas compilaciones de articulos
que muestran la diversidad de puntos de
vista existentes sobre el tema.

34OIT. Recomendacion 195. (2004) op. cit.,

Parte 1, Art. 2, Inc. d.

%Id. ibid., Parte II, Art. 6, Inc. 1, destacado

nuestro.

LEITE, Elenice Monteiro. Médulo Sociologia
do Trabalho — Reestruturacao produtiva no
Brasil: mudancas no mercado de trabalho e
impactos sobre a qualificacao profissional. In:
VOGEL, Arno; YANNOULAS, Silvia (Orgs.).
Politicas publicas de trabalho e renda e controle
democritico : a qualificacao dos Conselheiros
Estaduais de Trabalho no Brasil. Sao Paulo:
Ed. UNESP/FLACSO-Brasil, 2001. p. 139.

S’MASSEILOT, Héctor (2000) op. cit., p. 76.
3OIT. Recomendacion 57. (1939) op. cit..
#1d. Recomendacion 88. (1950) op. cit.

“OEntendemos por politicas pasivas de empleo

aquellas destinadas, basicamente, a ofrecer
asistencia a los trabajadores desempleados,
através de mecanismos compensatorios y/o
programas asistenciales. Su forma cldsica es
el seguro por desempleo, implementado
en numerosos paises, pero puede incluir
también programas para la reduccion del
exceso de oferta de trabajo (como limitacion
del nimero de horas de trabajo, jubilaciones
anticipadas, etc.).

“d, ibid., Parte V, Art. 10, Inc. a

“BOBBIO, Norberto, MATTEUCCI, Nicola;

PASQUINO, Gianfranco. Diciondrio de
politica, Brasilia, Ed. UnB, v. 1, 1998.

50A través de la Convencién 111 de 1938, la

discriminacion en el trabajo fue definida
como: “a) cualquier distincion, exclusion o
preferencia basada en motivos de raza, color,
sexo, religion, opinion politica, ascendencia
nacional u origen social que tenga por efecto
anular o alterar la igualdad de oportunidades
o de trato en el empleo y la ocupacion;
b) cualquier otra distincion, exclusion o
preferencia que tenga por efecto anular o
alterar la igualdad de oportunidades o de
trato en el empleo u ocupacion, que podra
ser especificada por el Miembro interesado
previa consulta con las organizaciones
representativas de empleadores y de
trabajadores, cuando dichas organizaciones
existan, y con otros organismos apropiados.”
OIT. Convenio sobre la discriminacién (empleo
y ocupaciéon): Convenio 111. Ginebra, 1958.
Parte I, Art. 1. Disponible en : < http://www.
ilo.org/ilolex/spanish/convdisp2.htm>.
Acceso en: feb., 2006.

51Segtin Héctor-Hugo Barbagelata, “existe una

sostenida tendencia hacia el reconocimiento
del derecho a la formacion profesional
como un Derecho Humano Fundamental”
(BARBAGELATA, Héctor-Hugo, Formacion
vy legislacion del trabajo. Montevideo:
CINTERFOR/OIT, 2003. p. 38). Por un lado
se lo considera como parte del derecho mas
general a la educacion, pero, por otro lado,
muchos autores “aceptan la especificidad
del [derecho a] la formacion profesional y
su pertenencia al mundo del trabajo y al
ramo del derecho que regula sus relaciones.
O sea, que se le atribuyen al derecho a la
formacion profesional dimensiones propias,
aunque no contradictorias con su amparo
a titulo de modalidad del derecho a la
educacion” (BARBAGELATA, Héctor-Hugo
(2003) op. cit., p. 38).

40IT. Recomendacion 117. (1962) op. cit.,

de Formacién Profesional, Montevideo, Parte 11, Att. 10.

CINTERFOR/OIT, n. 149, mayo/ago., 2000.
p. 32-37). Ya Fernando Vargas Zuniga, en su
respuesta a la primera de “Las 40 preguntas
mds frecuentes sobre competencia laboral”,
amplia ese listado considerablemente
(VARGAS ZUNIGA, Fernando. Las 40

2BARBAGELATA, Héctor-Hugo (2003) op.
cit.

421d. Recomendacion 150. (1975) op. cit., Parte
IV, Art. 15, Inc. 3. 31d. ibid., p. 41.

“1d. ibid., Parte II, Art. 4, Inc. 1. >#Entre otras, podemos mencionar las

preguntas mas frecuentes sobre competencia
laboral. Montevideo: CINTERFOR/OIT,
2004).

2ROPE, Francoise; TANGUY, Lucie (Orgs.),

Saberes e competéncias: 0 uso de tais nocoes
na escola e na empresa. Campinas, SP:
Papirus, 1997. p. 16.

33S6lo a modo de ejemplo, podriamos citar dos
publicaciones periddicas de prestigio en el
area de formacion profesional que dedicaron
numeros especiales para discutir el tema. El

4Segin el Diciondrio da Educacdo Profissional

(2000), op. cit., las politicas activas de empleo
sonaquellas orientadas a alcanzar o mantener
el pleno empleo econémico, favoreciendo
una situacion en la que todos los que quieran
trabajar encuentren empleo.

SOIT. Recomendacion 195. (2004) op. cit.
“0pd. ibid., Parte I, Art. 3.

71d. ibid.

siguientes: Declaracion Universal de los
Derechos Humanos (1948), Declaracion
Americana de Derechos y Deberes del
Hombre (OEA, 1948); Pacto Internacional de
Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales
(ONU, 1966); Declaracion Sociolaboral del

Mercosur (1998) y Carta de los Derechos
Fundamentales de la Unién Europea
(2000).

0OIT. Recomendacion sobre la licencia
pagada de estudios: Recomendacion 148.
Ginebra, 1974. Disponible en : <http://
www.ilo.org/ilolex/spanish/recdisp2.htm>.
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Acceso en: feb., 2006; OIT. Convenio sobre
sobre la licencia pagada de estudios:
Convenio 140. Ginebra, 1974. Disponible
en : < hup://www.ilo.org/ilolex/spanish/
convdisp2.htm>. Acceso en: feb., 20006.

’Id. Recomendacién sobre la formacién
profesional: Recomendacion 57. Ginebra,
1939. Art. 10, Inc. 1. Disponible en : <http://
www.ilo.org/ilolex/spanish/recdisp2.htm>.
Acceso en: feb., 2000.

571d. ibid., Art. 10, Inc. 2.

58La Recomendacion 88 establece que “tanto las
mujeres como los hombres deberian tener
acceso alos medios de formacion profesional
para adultos” (OIT. Recomendacion 88.
(1950) op. cit., Parte III, Art. 8.)

¥Segin Yannoulas y Garcia, el término
“invalido” era utilizado con un doble
significado: designaba tanto a aquellos
individuos incapacitados de forma
permanente, por deficiencia fisica o
mental, de ejercer actividades profesionales,
como a aquellos cuya incapacidad era
temporaria. YANNOULAS, Silvia; GARCIA,
Cid. Diversidade no mundo do trabalho:
topicos para uma comparacao de categorias.
In: MEHEDFF, Carmen Guimaraes;
PRONKO, Marcela (Orgs.). Dialogo social,
harmonizacio e diversidade no mundo
do trabalho. Brasilia: Ed. Abaré/FLACSO-
Brasil, 2003.

®Fn 1933 se aprueban los convenios 37 y
38 sobre seguro obligatorio del trabajo de
los invilidos de la industria, comercio y
profesiones liberales, y de los trabajadores
agricolas respectivamente. En 1946, se
adoptan los convenios 77 y 78, que
tratan del examen fisico de menores que
trabajen en actividades industriales y no
industriales, respectivamente, obligando a la
autoridad competente a fijar normas para la
orientacion profesional y readaptacion fisica
y profesional para menores portadores de
“anomalias y deficiencias”. YANNOULAS,
Silvia; GARCIA, Cid.(2003) op. cit..

1OIT. Recomendacién 88.(1950) op. cit.,
Parte V, Art. 26.

©Jd. Recomendacion 117. (1962) ) op. cit.,
Parte 1, Art. 2, Inc. 4.

01d. Recomendacién 150. (1975) op. cit.,
Parte II, Art. 4, Inc. 4. Vale destacar que este
parrafo fue incorporado, textualmente, en el
Convenio 142 del mismo ano, constituyendo
el parrafo 5° del articulo 1°.

041d. ibid., Parte II, Art. 5, Inc. 2.a.

951d. ibid., Parte III, Art. 10, Inc. 3.

°o1d. ibid.

Id. Recomendacién 195. (2004) op. cit.,
Parte I, Art. 4, Inc. a.

981d. ibid., Parte II, Art. 5.

91d. ibid., Parte IV, Art. 9.

RESUMEN

Marcela Pronko. Una mira-
da bistorica sobre algunos
temas actuales de la forma-
cion profesional en la Reco-
mendacion 195 de OIT.

Un recorrido por las reco-
mendaciones sobre forma-
cion profesional elaboradas
por las OIT a lo largo del
ultimo siglo permite observar
la multiplicidad de aspectos
y relaciones involucrados
en el tratamiento del tema.
Algunas de ellas adquieren
relevancia porsu actualidad
) otras por su permanencia
como elementos vertebrales
en las sucesivas Conferen-
cias. En este articulo nos pro-
ponemos examinar cuatro
temas cuya importancia se
manifiesta en los debates ac-
tuales: los significados de la
Jformacion, la introduccion
del enfoque de competencias,
las relaciones de las politicas
de formacion profesional
con las politicas de empleo y
la vigencia del principio de
igualdad de oportunidades.

Palabras clave: Educacion
Profesional; Reforma de la
Educacion Profesional; Pe-
dagogia de la Competencia;
Formacion Docente; Prdcti-
ca Pedagogica; Cotidiano de
la escuela
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EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL E
OrCOES METODOLOGICAS DE PESQUISA:
ELEMENTOS PARA O DEBATE

Maria Rita Aprile*
Rosa Elisa Mirra Barone**

Abstract

Based on more comprebensive discussions on issues concerning the relation between
education and labor— the space where vocational training is inserted— this article
systematizes some aspects of the methodological pathways employed in vocational
training research in Brazil. It highlights the importance of this research in relation
to ongoing changes in the productive scenario and in society at large.

Keywords: Vocational Training; Education; Labor; Research.

1. INTRODUCAO

Até pouco tempo, a producio
bibliografica brasileira sobre a
educacao profissional caracterizava
um espaco ainda pouco explorado
entre os pesquisadores. Comparada a
outros temas, a educaciao profissional
—cujo contetdo se insere no universo
mais amplo da relacio educacio e
trabalho — era mais conhecida pela
“omissdo do que pelo conbecimento
produzido a seu respeito” (CUNHA,
199491,
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deirante de Sao Paulo— Uniban/SP. E-mail:
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Recebido para publicacdo em 17/10/05.

O reconhecimento de que a relacao
entre a educacao e o trabalho
constitui o cenario em que se coloca
em pauta a educaciao profissional,
faz dele o pano de fundo para a
discussao e investigacao da tematica.
Nesse sentido, este artigo apresenta,
de inicio, um breve panorama da
producao académica e dos marcos
histéricos que vém caracterizando os
trabalhos sobre o bindmio educaciao
e trabalho no pais, destacando, na
sequiéncia, alguns aspectos relevantes
sobre o conteido da educacao
profissional. Por fim, discute as
tendéncias que vém caracterizando as
op¢odes metodologicas de pesquisas
sobre a educacao profissional no
Brasil, ressaltando os pressupostos e
os valores em que se fundamentam
e que, por sua vez, se traduzem na
“leitura” que cada pesquisador tem
do objeto investigado.

Educacio e trabalho: pano de
fundo para investigacio da
educacio profissional

Nos ultimos anos da década
de 1930 até meados dos anos de
1940, quando sao promulgadas as
Leis Organicas do ensino técnico-
profissional, a discussao das questoes
sobre a relacao educacio e trabalho
esteve quase restrita ao poder
publico, aos politicos e empresarios
mobilizados pela necessidade de
qualificar profissionais para atender as
exigéncias da expansao do processo
de industrializacdo e de substituicao
das importacoes e pela idéia ainda
emergente de que a educacao era
fator de desenvolvimento. Na década
seguinte, o debate é retomado
com certo vigor quando surgem as
primeiras iniciativas do Ministério
da Educaciao no sentido de tornar
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os cursos profissionais equivalentes
aos cursos regulares?, facultando aos
concluintes do ensino profissional o
ingresso no ensino secunddrio.

Entre o final da década de 1960 e
meados dos anos de 1970, o debate
sobre a relacdo educacao e trabalho
cresce e ganha espaco entre 0s
autores empenhados em equacionar
questoes referentes ao tripé educacao,
sociedade e desenvolvimento aluzda
teoria do capital humano. No Brasil,
a difusao da teoria, que considera
a educacao mola propulsora do
desenvolvimento socioecondmico?,
ocorre principalmente a partir do
trabalho de Schultz*, que permeou,
entre outros, os estudos de Langoni
e Castro’. Ainda, no final dos anos de
1960, emergem as primeiras criticas a
teoria, que se intensificam na década
seguinte, quando se destacam o0s
estudos de Pereira e Rossi’.

Ofoco sobre questoes relacionadas
ao trabalho como principio educativo,
a pedagogia do trabalho e as
proposicoes de educacao politécnica
consolida o debate, no inicio dos
anos de 1980. Uma producido
significativa de estudos e pesquisas,
que se opoe a perspectiva anterior, da
margem a construcio e ampliacio de
referenciais tedricos sobre a relacio
educacao e trabalho, permitindo um
aprofundamento das reflexdes sobre
o papel da empresa e da escola na
educacao do trabalhador e, desse
modo, contribuindo para o avanco
dos debates sobre as politicas e a
institucionalidade da educacio
profissional’. Nessa época, o tema

também passa a incorporar a pauta
das discussoes sobre o processo
de redemocratizacio, em curso, na
sociedade brasileira®,

Uma revisao critica feita por
Bonomino, Mata e Dauster? (1993)
sobre a literatura produzida nos anos
de 1980 identifica duas vertentes de
discussao da tematica. Em uma delas,
autores como Hirata e Enguita'®
destacam o papel da educacao formal
na preparacao do trabalhador, sob
a otica do capital. Em outra, o foco
recai sobre o processo pedagogico das
relacoes de trabalho, destacando-se os
estudos de Frigotto e Kuenzer!!,

Ainda, nessa década, Salm!?
discute a contradicao entre o
crescimento de matriculas no sistema
educacional brasileiro e a diminuicao
dos postos de trabalho. Admite o
autor que as formas capitalistas
de adequacio da mao-de-obra ao
processo de trabalho concorrem para
o empobrecimento de diferentes
cargos e fungdes, configurando uma
pedagogia de natureza capitalista. A
tese de Salm'? expressa-se na idéia de
que nem a escola € capitalista, nem
o capital precisa dela para preparar
o trabalhador. Seu estudo concorreu
para consolidar, no periodo, o debate
sobre o tema trabalho e educacio.

Em fins dos anos de 1980, os
avancos cientifico e tecnologico e as
inovacoes organizacionais integram
os estudos e pesquisas sobre os
impactos do novo momento produtivo

sobre a educacio escolar e a
formacao dos trabalhadores.

Dentre as temadaticas
investigadas, registram-se
as caracteristicas e dindmicas
dos setores de servicos e do
mercado informal, a articulacio entre
a educacao formal e ndo formal, a
aprendizagem no trabalho e, ainda,
o papel da educacio geral e da
formagio profissional para o novo
contexto produtivo.

Os debates sobre trabalho e
educacio!®, na década seguinte,
aproximame-se direta ou indiretamente
da questio das qualificacoes. O
“idedrio” difundido por organismos
internacionais, como Banco

Mundial/Bird, FMI, BID, e por
diferentes ramificacdes da ONU,
como Cepal, Unesco/Orealc e OIT!®
e as experiéncias internacionais
consideradas bem sucedidas sao
tomados por referéncia, entre elas,
a colaboracao da iniciativa privada
para soluciao de problemas do sistema
educacional e insercio do pais no
contexto econdmico internacional
(MELLO, SILVA; RIBEIRO; FLEURY,
MATOS; CASTRO)!. Em particular,
o estudo de Mello!7 destaca algumas
estratégias que contribuem para essa
insercao, entre elas, o estabelecimento
de padroes basicos de qualidade
de ensino e manejo de sistemas
de avaliacao de resultados e de
financiamento, a gestao aberta para
diferentes parcerias, a flexibilidade
para adotar solugdes alternativas e
a capacidade de articular diferentes
parceiros em torno de prioridades
estabelecidas.

Merecem também registro os
estudos de Castro'®, centrados no elo
entre educacio e desenvolvimento,
que enfatizam os vinculos entre as
novastecnologias dosistema produtivo
e a solicitacao de recursos humanos
mais qualificados. Registra-se, ainda,
os trabalhos produzidos por institutos
de estudos ligados a iniciativa privada.
Entre esses estudos, o produzido
pelo Instituto Herbert Levy!'?, cuja
discussao foi impulsionada pelo
Programa Brasileiro de Qualidade
e Produtividade (PBQP), gestado
no Governo Collor. Segundo o
Programa, para elevara produtividade
e qualidade do setor produtivo, ha
que se investir em um “insumo”
fundamental, o “saber”.

Alguns autores, entre eles, T.
da Silva, Enguita, Gentili, Zibas,
Frigotto e Ferretti?’ contrapdem-se 2
perspectiva difundida pela tendéncia
anterior, freqlientemente identificada
por sua linearidade e pragmatismo
e, até mesmo, por um Suposto
comportamento mimético, expresso
na propensio de lancar mao de
experiéncias exitosas, que endossam
de modo acritico as proposicoes
de organizacdes internacionais.
Para esses autores, a defesa dessas
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proposicoes estaria privilegiando a
qualidade em detrimento da igualdade
e da democracia e reduzindo os
debates sobre educacao e trabalho
a questao dos novos requerimentos
do segmento empresarial.

Nessa direcio, Frigotto (1995)%!
considera as novas demandas
difundidas por diferentes organismos
internacionais uma redefinicio da
teoria do capital humano, que objetiva
adequar a educacao aos interesses
do capitalismo. Chama-nos a atencao
para o fato que, contraditoriamente,
essas demandas estariam acenando
para as possibilidades de emancipacio
do homem por meio da educacio. O
autor questiona ainda as teses sobre o
fim da sociedade do trabalho e a perda
da centralidade do trabalho enquanto
categoria de analise das relacoes
sociais. O estudo procura responder
em que medida as novas demandas
sobre a escola preservam, ampliam
ou diminuem o espaco de contradicao
entre a educacio e a chamada terceira
revolucio industrial??.

Ferretti (1993)* debate questoes
centrais sobre a temdtica: de que modo
e sob que forma a educacao pode
contribuir para o desenvolvimento
de requisitos demandados pelo atual
contexto produtivo? Qual o “perfil”,
orientacao e objetivos desta educa¢ao?
Que capacitacao e/ou formacao sera
demandada dos educadores para
dar conta dos novos requerimentos?
Na base desses questionamentos, o
autor nos alerta sobre os riscos de se
estabelecer “dedutivamente” relacdes
entre a educacao basica e os novos
requisitos produtivos, afirmando a
imprescindibilidade da educacao
geral para a constituicio do novo
trabalhador.

Outros estudos criticam a
incorporacao mimética das propostas
de organismos internacionais e,
ao mesmo tempo, orientam-se
por mudancas e requerimentos
insistentemente colocados pelo
cendrio produtivo contemporaneo.
Alguns desses estudos chegam a ser
propositivos, entre eles, os de autoria
de Paiva (1992, 1993, 1994)** e de Salm
e Fogaca (1992a, 1992b, 1994)%.

... nem a escola ¢
capitalista, nem o
capital precisa dela
para preparar o
trabalhador.

Segundo Paiva (1994)%°, ha uma
tendéncia mundial de valorizacio do
nivel basico da educacio, considerado
essencial para o acesso a outros
patamares educacionais e para a
aquisicio de novas qualificacoes.
Uma elevacao da qualificacio
média da forca de trabalho e da
populacido € impulsionada, em parte,
por demandas da producio e do
consumo e mudancas identificadas
no cotidiano e, ainda, por conquistas
sociais e culturais relacionadas as
novas tecnologias. Para a autora, as
demandas do novo contexto poderao
ser mais democraticas, por estar
convergindo para uma ampliacao
da educacao geral do conjunto da
sociedade. Além disso, a qualificacao
mais elevada associada as novas
demandas, leva a organizaciao
empresarial a assumir reivindicacoes
tradicionalmente presentes na pauta
do movimento dos trabalhadores.

Fogaca e Salm (1992a; 1992b,
1994)%7 tomam como aporte o
aumento da procura de técnicos e
trabalhadores mais qualificados para
as diferentes etapas da producao,
aspecto que incide diretamente
sobre a qualificacdo profissional e
obriga a um reexame do sistema
educativo brasileiro. Os autores?
sublinham a necessidade de revisao
dos principios norteadores dos cursos
de nivel médio e superior, propondo
o desenvolvimento de uma “educacao
tecnologica”, que associe ciéncia,
tecnologia e criatividade, fundada
em uma solida formacio basica e
em disciplinas técnico-cientificas.
A “educaciao tecnologica” deve
atender as novas necessidades dos

individuos e da sociedade, de modo
a nao configurar uma educacao
geral “bacharelesca”, distanciada
da “esfera produtiva e voltada
para uma dimensao mais abstrata”
ou uma formacao restrita, dirigida
exclusivamente ao exercicio de uma
ocupacio®. Os autores sublinham
ainda a urgéncia de complementacio
escolar para os segmentos da
populacao sem condicoes de absorcao
pela modernizacio.

Ha que se destacar que, no
conjunto, os diferentes estudos
sobre a inclusio social reconhecem
a problemdtica que envolve a
populacao adulta pouco ou nao
escolarizada, pertencente ao grande
segmento dos excluidos do mercado
de trabalho. Embora medidas venham
sendo tomadas desde meados dos
anos de 1990, em especial, pelo
Ministério do Trabalho e Emprego,
no sentido de financiar e acompanhar
projetos de educacao profissional —de
iniciativa de varias instituicoes do
pais — em consonidncia com politicas
publicas para emprego, saldrios e
geracao de rendas, os resultados
ainda n2o apontam para ma reducao
substantiva da massa de trabalhadores
excluidos.

Assim, de meados dos anos de
1990 até os dias atuais, a discussao
da relacao educacio e trabalho vem
se acentuando e sendo tensionada
por dois focos de andlise. Em um
deles, as questoes se remetem para
os desafios postos pelo paradigma
da empresa integrada e flexivel que
demanda uma elevacao do patamar
de qualificacao geral do trabalhador
e da chamada formacao profissional
competente, apoiada em uma soélida
educacio bdsica e na ampliacao
de conhecimentos cientificos e
tecnolbgicos, que deveriam propiciar
a incorporacao de novos requisitos
profissionais. Em outro—considerando
que o novo contexto produtivo nio
atinge a todos os trabalhadores,
especialmente os dos setores que
empregam métodos tradicionais
de trabalho —, alguns autores vém
debatendo o papel da educacio basica
na constituicao historica do individuo
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e no fortalecimento da cidadania. Em
decorréncia, a discussao se volta para
questoes fundamentais, entre elas,
em que medida as transformacoes
produtivas em curso estao presentes
no universo escolar? Como elas
estao sendo tratadas conceitual,
critica e operacionalmente? Como a
qualificacio profissional vem sendo
entendida no ambito da educacido
basica e do ensino superior? Que papel
cabe a educacio escolarem relacao as
atuais exigéncias do mundo produtivo
e a formacao do trabalhador? E,
ainda, como vém sendo enfrentadas
as tensoOes historicas entre educacio
basica e profissional, no Ambito dos
ensinos médio e técnico???

Assim, no decorrer da historia,
as discussodes centradas no bindmio
educaciao e trabalho passam a integrar
a pauta de questoes mais amplas que
envolvem toda a sociedade, entre elas,
a articulac¢ao entre a educacao basica
ea qualificacao profissional, o alcance
e alimitacao de novas competéncias e
habilidades para o trabalho, a insercao
e manutencao do pais na economia
global, a empregabilidade’’. Mais
recentemente, questdes como
desemprego estrutural, precarizacdo
do trabalho e a chamada crise do
capitalismo real? exigem a discussio
da tematica — educacdo e trabalho
— no ambito das politicas publicas
direcionadas a educacao profissional e
ainclusao social, a0 emprego, geracao
de renda e relacdes de trabalho33,
mobilizando diversos atores sociais
e ocupando diferentes espacos de
debate.

... 0 saber
Jfazer, por si so,
nao se constitui

mais uma
garantia de
aquisicdo e de
permanéncia no
emprego.
|

O conteudo da educacao
profissional

Na educacdao brasileira, é
relativamente recente o emprego
da expressao educacio profissional
em substituicio as expressodes
ensino profissionalizante, ensino
profissional e formagcdo profissional
para nomear o conjunto das acdes
educativas formais dedicadas a
formacao, qualificacao e habilitacao
para o mundo do trabalho. Conforme
estabelecem a Lei N° 9394/96 (LDB)3*
e o Decreto 2.208/97%, corresponde
a uma modalidade de ensino paralela
e diferenciada em relacio ao ensino
regular cujo objetivo primordial € o
desenvolvimento de aptiddes para a
vida produtiva.

Independente do uso da expressao
educacao profissional ou ensino
profissional para nomear as acoes
direcionadas ao mundo produtivo, tais
denominac¢oes nao surgem do acaso.
Trata-se, na verdade, de expressoes
historicamente construidas, cujo
contetido nio se traduz em termos
absolutos e definitivos, mas,
sobretudo, na incorporacao de
dinamicas socioecondmicas, politicas
e culturais que se apresentam
diversificadas e mutaveis, ao longo
de cada momento histérico. Nesse
sentido, ja dizia Gramsci que a
linguagem constitui-se em “um
conjunto de nogoes e de conceitos
determinados e ndo, simplesmente,
depalavras gramaticalmente vazias”
(GRAMSCI, 1995)3°

Em se tratando da educacio
profissional, o conteido que lhe
da consisténcia esta impregnado
de conotacoes valorativas que
traduzem, sobretudo, uma visao de
educacio e de trabalho assumidas
e disseminadas por determinados
grupos da sociedade que partilham
de interesses semelhantes em relacao
as questoes de mercado e tecnologia;
gestdo e politica de pessoal;
qualidade de produtos e de servi¢os;
produtividade e competitividade,
entre outras. No entanto, seria
ingénuo supor que o predominio
de posicionamentos comuns faca

da configuracio da educacao
profissional um bloco monolitico e,
portanto, indiferenciado. Ainda que
de forma nao explicita, o contetido
da educacio profissional se apresenta
com diferentes matizes, posto que
também incorpora vozes silenciadas
de boa parcela da populacao em
busca de qualificacio, habilitacao
ou aperfeicoamento profissional,
como condi¢ao necessaria para a sua
insercaio no mundo do trabalho e
acesso a0s bens materiais e culturais.
Trata-se, portanto, de necessidades
e aspiracdes que caminham em
sentido contrario aos interesses e
expectativas dos grupos considerados
hegemonicos.

Um dos primeiros autores a
se utilizar da expressio educacdo
profissional foi o professor Fernando
de Azevedo, em sua obra Novos
Caminbos e Novos Fins, publicada
no inicio dos anos de 1930. O autor
referia-se especificamente ao chamado
ensino técnico profissional, deixando
de incluir outras iniciativas referentes
a essa modalidade de ensino, inclusive
as escolas profissionais dedicadas
“ao comercio, a industria e as
artes”’. Na década de quarenta do
século passado, as Leis Organicas do
Ensino Profissional, decretadas pelo
governo do Estado Novo, ap6s varias
ingeréncias junto ao empresariado
(CUNHA, 1994)%, consagram as
expressdes ensino profissional e
ensino profissionalizante, em suas
vertentes industrial e comercial. Entre
outras finalidades, a legislacao visava a
implantacao de um sistema de ensino
profissional, custeado pelas empresas
para atender as demandas nacionais
de mao-de-obra especializada,
requeridas pela substituicao das
importacoes e expansio das areas
de comércio e servicos.

Com esse proposito, era
consolidada a diferenciacdo existente,
desde o periodo colonial, entre o
ensino regular académico, destinado
as camadas socialmente privilegiadas,
e o ensino profissional, destinado
a formacao dos trabalhadores.
Oficialmente, estava estabelecida
a discriminacio social por meio
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da escola e legitimada a
divisao entre capital e trabalho
traduzida, no modelo taylorista-
fordista, pela separacao entre as
funcdes denominadas intelectuais,
desempenhadasporcargosdedire¢io,
gestao e outros que exigem patamares
mais elevados de escolaridade, e as
funcdes denominadas instrumentais,
que se desdobram em varios niveis
de execucio, desde o chamado “chio
de fabrica” ao dominio de maquinas
€ equipamentos com graus crescentes
de complexidade e, nos dias atuais,
o dominio de tecnologias mais
sofisticadas, cuja responsabilidade
cabe aos trabalhadores considerados
instrumentais ou operacionais.

Ao longo da historia, algumas
iniciativas sao empreendidas no
sentido de eliminar a separacao
existente entre os dois sistemas
paralelos de ensino. Em 1961, a Lei n°®
4.024% estabelece a plena equivaléncia
entre cursos profissionalizantes e
cursos propedéuticos em relacio
a continuidade dos estudos,
reconhecendo, no ambito do discurso
oficial, a legitimidade de outros
saberes, que nao fossem somente 0s
de cunho académico. Dez anos mais
tarde, a Lei n° 5.692/71% configura
o intento do Governo de estabelecer
a profissionalizacio compulséria no
plano do ensino médio. Concebida
no clima do chamado milagre
econdémico, que apregoava um
crescimento acentuado da economia
e, em decorréncia, uma significativa
demanda por trabalhadores
qualificados, especialmente os de
nivel técnico, a legislacao tentava
eliminar a dualidade entre os dois
sistemas de ensino. Contudo, as
dificuldades decorrentes da prépria
indefinicio do papel do ensino
regular em relacao ao mundo do
trabalho e a constatacio de que
a ecuforia do milagre nao havia se
concretizado levam ao descarte
a proposta de universalizacio
da profissionalizacdo mediante a
Lei N° 7.044/82% que introduz
a expressiao preparacdo parda o
trabalbo, substituindo a generalizacao
anteriormente proposta.

A terminologia educacao
profissional é contemplada pela
primeira vez na atual LDB, ao integrar
um capitulo especifico do Titulo V
“Niveis e Modalidades de Educacao
e Ensino”, em que é considerada
uma modalidade de ensino, tal qual
a educacdo de jovens e adultos e a
educacio especial.

Noano seguinte, apos a aprovacao
da LDB, o Decreto 2.208%2 publicado
em abril de 1997, regulamenta o §2°
do art. 36 e os arts. 39 a 42 da LDB,
ratificando o vinculo estreito existente
entre a educacao profissional e a
vida produtiva, ao propor, entre seus
objetivos, a capacitacao de jovens e
adultos para o exercicio de atividades
produtivas mediante a aquisicao
de conhecimentos e habilidades
gerais e especificas; formacao de
profissionais para o exercicio de
atividades especificas no trabalho;
especializaciao, aperfeicoamento
e atualizacao do trabalhador em
seus conhecimentos tecnologicos;
qualificacao, reprofissionalizacao
e atualizacio de jovens e adultos
trabalhadores*, com qualquer nivel
de escolaridade, para a sua insercao
e melhor desempenho no exercicio
do trabalho. Embora se verifique
no discurso oficial uma tentativa de
rompimento da dicotomia entre a
educaciao geral e a educacio para o
trabalho, na pritica, o que se verifica
¢ a consolidacio dessa dualidade.
O Decreto nao reconhece o papel
fundamental da educacao geral para
a formacao dos trabalhadores e
refor¢a a proposi¢io da LDB quanto a

finalidade da educac¢ao profissional.

Um dos aspectos do texto legal que
também concorre para essalegitimacio
refere-se a propria estruturacao da
educacio profissional, que passa
a compreender oficialmente trés
niveis: basico, técnico e tecnologico.
No caso especifico do nivel basico,
cuja finalidade é a qualificacao,
requalificacio e profissionalizacao
de trabalhadores, independente de
escolaridade prévia, o que se verifica
¢ o estabelecimento da prioridade
da formacao para o trabalho em
detrimento da educaciao geral,
quando se sabe que — no contexto
contemporaneo do mundo do
trabalho — essa formaciao depende
diretamente de uma soélida formacao
geral, especialmente quando se
leva em conta as atuais exigéncias
do mercado de trabalho, em que o
saber fazer, por si sO, n20 se constitui
mais uma garantia de aquisicao e de
permanéncia no emprego. Haja vista
que, nos tempos atuais, 0 ensino
médio completo passa a ser o minimo
exigido pelas empresas nos processos
de recrutamento e selecao de pessoal
para a maioria das ocupacoes, o que
seguramente deixa de fora parte
significativa de trabalhadores que
nao tiveram oportunidade de acesso
ao ensino médio. Vale lembrar
que muitos deles nao concluiram
nem mesmo o nivel fundamental,
conforme indicam os dados do Gltimo
censo nacional IBGE, 2000)*, isto &,
de uma populacao aproximada de
169,8 milhoes, cerca de 14% (22,2
milhoes) sio analfabetos e 57,4%
(97,46 milhoes), com idade superior
a 15 anos, tém menos de 0ito anos
de escolaridade.

Quando se considera a Populacao
Economicamente Ativa — PEA* — do
pais, estimada em 79.315.287 pessoas,
segundo o Dieese, os dados sobre
escolaridade, sistematizados a partir
da Pesquisa Nacional de Amostra
Domiciliar—Pnad/IBGE, de 1999, sao
preocupantes. Segundo estes dados,
13,4% da PEA sao considerados sem
instrucao ou tém menos de um ano
de instrucdo. Outros 18,4% tém entre
um e trés anos de instrucao; 34,3% tém
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entre quatro e sete anos de instrucao.
Dentre aqueles que tém entre oito e
dez anos de escolaridade estao 14,8%
da PEA e, na ponta superior, com
mais de 11 anos de instrucao estdo
19,1% da PEA brasileira.

Ao contrario da educacao
profissional de nivel basico, o nivel
técnico, cuja finalidade € proporcionar
habilitacao profissional a alunos
matriculados ou egressos do nivel
médio, é considerado educacio
profissional formal, estando, portanto,
sujeito a regulamentacao, conforme
estabelecem a atual LDB e o
Decreto n° 2.208/97. As entidades
responsaveis pela oferta desse nivel de
ensino distribuem-se na esfera piblica
federal, estadual e municipal e, na
esfera privada, integrando instituicoes
do sistema S*7, dentre outras. Cada
uma das esferas tem caracteristicas
distintas, antecedentes historicos
proprios, além de incorporarem
diferentes interesses e expectativas
e estarem sujeitas as pressoes de
grupos participantes de sua ideacio
e construcio (MANFREDI, 2002)%.
Conforme o censo de educacio
profissional realizado em 1999 pelo
Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep)® do
MEC, em parceria com o MTE e com
a Secretaria de Educacao Média e
Tecnoldgica (Semtec), envolvendo
instituicoes do sistema publico
federal, estadual e municipal e do
sistema S, a maior concentracao
de matriculas estd na rede publica
quando se considera o somatério dos
sistemas federal, estadual e municipal,
mas a posicao do sistema particular
prevalece quando cada segmento &
considerado individualmente. Assim,
de 716.662 matriculas, 43,6%(312,720)
estavam sob a responsabilidade de
instituicoes privadas e as demais
matriculas (56,4%), distribuiam-se
pela rede publica: federal, com
11,8% (101.001); estadual com 28,9%
(265.770) e municipal com 5,3%
(37.150).

A legislacao estabelece que a
educacao geral deve acontecer
estritamente no ambito do sistema
regular, enfatizando que o diploma

“a educacdo
profissional é
complementar

a educacdo

basica e
nao sua
concorrente”

de técnico a ser conferido para os
concluintes dos cursos técnicos de
educacao profissional, somente
serda fornecido para aqueles que
apresentarem o documento de
conclusio do ensino de nivel médio,
consolidando, mais uma vez, a
dicotomia entre os dois sistemas
de ensino. Embora as articulacoes
entre 0s objetivos, referenciais e
métodos de ambos o0s sistemas nao
se constituam em uma tarefa simples,
posto que o foco do sistema regular
deve estar voltado para a formacao
do cidadao, que inclui a preparacao
geral e ndo especifica para o trabalho,
enquanto que o foco da educacao
profissional se dirija para a formacao
propria ou especializada para o
mundo produtivo, vale lembrar
que “a educacdo profissional é
complementar a educacdo bdsica e
ndao sua concorrente” (FERRETTI,
SILVA JUNIOR, 2000)%.

Segundo o texto legal, o nivel
tecnologico da educaciao profissional
deverd abranger cursos superiores
para egressos de nivel médio e técnico
programados paraatenderaos diversos
setores da economia e abranger
areas especializadas, conferindo
o diploma de tecndlogo aos seus
freqiientadores (Decreto n® 2.208/97,
art. 10)°!. A maioria dos cursos para
tecnologos vem sendo realizada
pelas faculdades de tecnologia, pelos
centros de educacao tecnoldgica,
pelas instituicdes do Sistema S e de
educacio superior da rede privada.
A expansao dos cursos destinados a

formacao de tecnologos tem suscitado
debates sobre os rumos da educacao
tecnologica. Algumas questdes
dizem respeito a sua equivaléncia
aos cursos superiores tradicionais
e a continuidade dos estudos dos
egressos, como ¢ o caso do ingresso
em cursos de pos-graduacao stricto
sensu. Outras questdes se voltam
para a superacao da concepc¢ao
tradicional de tecnologia, que reduz a
formaciao do tecndlogo a aplicacio de
conhecimentos técnico-cientificos em
uma determinada drea especializada,
buscando uma visao mais ampla que
possibilite ao futuro profissional, além
da apreensao dos conhecimentos
referentes aos processos inovadores,
equaciona-los a outras dimensoes de
carater social, econdmico e cultural,
bem como desenvolver a atitude de
pesquisa em relacao aos seus efeitos
para o bem estar e qualidade de vida
da coletividade e, especialmente,
para o aumento ou diminuicio das
desigualdades sociais (MEC/SEMTEC,
2004)>2,

Além de contribuir para a
consolidacio da estrutura dualista
que caracteriza a educacao
brasileira, o Decreto concorre para a
categorizacao dos trabalhadores em
niveis diferenciados, sugerindo que
no topo dessa piramide estio situados
os tecnologos.

Essa constatacao sugere que
tanto a estrutura dual quanto a
segmentacao dos trabalhadores,
implicita ao texto legal, concorrem
para que, na distribuicio dos
bens e servicos da sociedade,
também se incluam os conhecimentos
veiculados por meio das propostas
curriculares, independentes do
nivel e da modalidade de ensino
a que se destinam. Existe, pois,
uma correspondéncia direta entre
a distribuicdo da cultura e a divisao
do poder econdmico, tal qual, ja nos
alertava Apple (1989)%3, ao destacar
que a distribuicao cultural e o
poder econdmico estio intimamente
entrelacados.

No caso especifico da educacao
profissional, pode-se dizer que
as politicas, diretrizes e propostas
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curricularesexpressamadistribuiciodo
conhecimento oficial®, a organizaciao
da sociedade, as formas especificas e
contingentes da cultura e o sistema
educacional referentes a cada etapa
do processo produtivo. Essa situacao
¢é evidente quando se leva em conta
que, nos dias de hoje, um dos
elementos requeridos das empresas
para a consecucao de patamares
de qualidade, produtividade e
competitividade, necessarios a sua
sobrevivéncia ao mercado interno
e externo, refere-se a preparacao e
a qualificacdo de seus profissionais
para atuacdo em niveis técnicos e
hierarquicos diferenciados, segundo
o dominio de conhecimentos e de
tecnologias exigidos pelas funcoes
que irao desempenhar. O preparo de
profissionais que ocupariao posicoes
diferenciadas na divisao do trabalho
se efetiva por meio de um sistema
educacional diferenciado que, por sua
vez, concorre para a consolidacao da
referida dualidade estrutural.

Educacio profissional:
opcoes metodologicas de
investigacao

O quadro apresentado sobre as
relacoes entre educacio e trabalho,
sobretudo aquelas explicitadas no
campo da educacao profissional,
permite diferentes aproximagoes e
analises. Mais que isso, a propria
bibliografia existente indica
tendéncias ou formas de abordagem
metodolbgicas referentes as pesquisas
realizadas sobre os multiplos aspectos
que configuram a abrangéncia
e a complexidade da educac¢io
profissional.

E importante lembrar que o
percurso realizado em cada uma
das abordagens nao é neutro. Ao
optar por um ou outro tipo de
abordagem, cada pesquisador
traz implicita a sua “leitura”
de mundo e os valores que a
orientam. Isso significa que o
critério metodolégico adotado
se manifesta diretamente na
formulacao de perguntas, no
encontro de respostas para

a selecao, percepcao e apresentacao
dos fatos, bem como nas diferentes
interpretagcoes, nas possibilidades e
limites do conhecimento, da verdade
e da objetividade do investigador.

Trés siao as tendéncias aqui
destacadas em relacao ao estudo sobre
a educacao profissional.

A primeira tendéncia identificada
emrelacaoa investigacao da tematica
¢ aquela em que a educacao
profissional, denominada ensino
profissionalizante, ensino profissional
ou, ainda, formacdo profissional,
caracteriza-se pelo acompanhamento
cronolégico do que se considera sua
evolucdao, no ambito da legislacao
e da organizacao dos sistemas de
ensino, tendo por base a coleta
e a ordenacio de um numero de
fatos bem documentados a partir da
legislacao e de dados estatisticos.
Em geral, o aspecto cronologico,
supervalorizado nesse tipo de
abordagem, € estabelecido a partir
de critérios que desconsideram
movimentos historicos e as condicoes
socioeconOmicas que deram origem
aos fatos.

Essa abordagem, marcada pelo
positivismo que, de forma bem
resumida, considera a sociedade
um todo harmonioso

(positivo), afastando dela toda critica,
por ser encarada como revoluciondria,
destrutiva e dissolvente (negativa).
Seus fundamentos se resumem na
crenca de que a realidade empirica
niao comporta ambigitiidades, na
neutralidade do pesquisador e dos
instrumentos destinados a coleta de
dados, no conceito de causalidade
determinista e de objetividade
apoiada na idéia da imutabilidade
dos fenbmenos e de sua repeticao
estatica. Nessa perspectiva, o objeto
de conhecimento, no caso, a educacio
profissional, € tido como um produto
pronto e acabado, que nio envolve
conflitos e contradi¢oes, o que leva
os pesquisadores que enveredam pelo
caminho desse tipo de abordagem a
assumir um papel passivo e neutro
em relacio ao objeto, limitando-
se a coleta de informacoes nos
documentos.

Dentre os estudos com tal perfil,
a obra de autoria do Prof. Celso
Suckow da Fonseca, Historia do
ensino industrial no Brasil (1961)>,
constitui um exemplo desse tipo
de abordagem, em que o autor
sistematiza os levantamentos que
realizou — durante dez anos — sobre
o ensino industrial, compreendendo
o periodo do descobrimento até os
anos de 1950.

Apesar das criticas empreendidas
em relacio a esse tipo de abordagem,
¢ inegavel a importancia do
levantamento de dados estatisticos
para o aprofundamento dos
estudos que se empreenda
sobre qualquer tema,

especialmente em um
pais como o Brasil, que
convive com a auséncia
da chamada “memoria
histérica”. Na verdade, o
que se critica nesse tipo
de abordagem ¢é a reducao
do papel do investigador
a um mero colecionador de
dados sem o compromisso de
analisar com profundidade os fatores
que influenciaram (e influenciam)
a constituicao do objeto. Em
decorréncia, as informacdes acabam
sendo pincadas da documentacao
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levantada, como se existissem de
maneira independente do contexto em
que se inserem e do qual configuram
uma de suas manifestacoes. Trata-se,
pois, de uma linha metodolégica sem
consciéncia dos limites impostos
pelos dados, pelo modo de coleta
e pelas possiveis interpretacdes
(GATTI, 2002)°. A importincia da
objetividade cientifica supervaloriza
a quantificacio estatistica e atribui
ao dado um poder absoluto de
veracidade, sem considerar que as
medidas resultam de construcoes
arbitradas e que as interpretacoes
nio podem ser absolutizadas e
generalizadas, sob pena de nio
abarcarem a singularidade do fato
estudado.

No caso especifico da educacao
profissional, a investigacao fundada
na concepcao de cunho positivista
acaba privando o pesquisador de
uma compreensio mais ampla que
lhe permita equacionar as politicas,
propostas e praticas curriculares
enquanto parte de uma construcio
histérico-social e que, por essa razao,
deve ser entendida relacionalmente,
isto €, a partir das multiplas conexoes
que estabelece com as demais esferas
da sociedade.

A segunda tendéncia que se
evidencia no tratamento metodologico
da educacao profissional ¢ marcada
por uma posicdo idealista, em que
o objeto de conhecimento tende a
ser substituido por um modelo ideal
(izado), que pode estar situado no
passado, no futuro ou mesmo no
presente. O que se percebe nesse
tipo de abordagem é o dominio de

preferéncias e de opcoes pessoais dos
autores, que desempenham um papel
ativo no processo de conhecimento.
O objeto de investigacdo somente
existe a partir de sua visio pessoal,
reconhecendo que o mundo natural
tende a desaparecer para dar
lugar a uma realidade por ele
criada ou idealizada. Portanto, se
a abordagem positivista privilegia
a quantificacao de fatos reais, a
tendéncia idealista descreve o fato
tal qual um fendmeno isolado do
mundo natural, minimizando os seus
determinantes, valores e crenc¢as e sem
aintencao de introduzir qualquer tipo
de transformacao na realidade.

Na obra de Fernando de Azevedo,
considerada uma referéncia na
historiografia da educaciao brasileira
até mesmo para autores de tendéncias
opostas ao seu pensamento, ¢
possivel identificar um modelo ideal
de educaciao, que também contempla
a educacao profissional. Em Novos
caminhos e novos fins>’, 0 autor nio
vai buscar esse modelo de educacdao
no passado, nem no futuro, mas
numa concepgio que supostamente
deveria ser concretizada no presente.
Também nessa mesma direcio se
situam as obras de Anisio Teixeira que,
mesmo sendo um dos mais ferrenhos
defensores da escola publica e
universal, assume uma posicao
meritocrata e, portanto, idealista, ao
considerar que a continuidade dos
estudos de cada individuo se dd “de
acordo com as suas potencialidades,
sem menhuma restricao social”,
desconsiderando as condicoes reais
e objetivas que interferem nesse
processo’®,

As pesquisas que trilham essa
segunda vertente caminham a
margem da realidade concreta
e objetiva na medida em que
as propostas curriculares para a
educacio profissional siao tratadas
como meras abstracdes ou como
ideais que deverao ser atingidos, mas
que nunca se efetivam, posto que a sua
concepgdo e proposta de realizacao
encontram-se deslocadas do tempo
e do espaco do qual emergem e em
que se inserem, caracterizando-se

como uma tendéncia a-historica de
pesquisa.

Um desdobramento desse tipo de
tendéncia pode ser identificado em
boa parte de pesquisas realizadas,
na década de 1970 e parte dos anos
de 1980. Mesmo que os autores
declarassema intencao de empreender
um caminho teérico e metodolégico
que lhes permitisse investigar o
fendbmeno educativo, levando em
conta o contexto envolvido, o
que se constata, na pratica, € a
adicio de elementos contextuais
— de um ou de diferentes momentos
historicos —as caracteristicas proprias
da educacio profissional. Muitas
producoes académicas, teses e
dissertacoes caminharam por esse
tipo de abordagem ao apresentarem
categorias analiticas gerais, construidas
de forma aprioristica e intuitiva que,
por sua vez, darao margem a uma
justaposicao de dados, isto €, a soma
dos aspectos sociais, econdmicos,
politicos e culturais, muitas vezes
desarticulados entre si e até mesmo em
relacao ao tema central de estudo.

Por suposto, vale ressaltar que
tanto a abordagem positivista quanto a
idealista nao atendem ao exigido por
uma visao mais critica e comprometida
com a construcao de uma sociedade
mais justa e soliddria. Ambas estudam
a realidade sem preocupacao com
sua historicidade, buscando apenas
quantifica-la ou descrevé-la. A
objetividade da realidade dos fatos
¢ desprezada pelos idealistas, ao
darem prioridade ao papel do
autor na formulacao das chamadas
verdades. Nenhuma investigacio
pode pretender que suas formulacoes
e descobertas tenham valor apenas
para o seu responsavel, pelo contririo,
deve buscar argumentos, fatos e
pressupostos objetivos, isto €, validos
para todos. Aqueles que se inserem
na linhagem positivista, por sua
vez, caem no extremo Oposto, ao
ignorarem a dinimica da realidade
e sustentarem uma objetividade
que prescinde absolutamente do
sujeito. Os dois tipos de abordagens
configuram uma postura conservadora
na medida em que pouco avancam
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para a apreensao da tematica central,
em sua complexidade e movimento,
0 que exige uma relacio direta e de
reciprocidade entre o pesquisador
(sujeito) e o objeto do conhecimento
(educacao profissional).

A terceira tendéncia identificada
no trato metodolégico da temadtica
da educacio profissional configura
uma forma de abordagem mais
recente na historiografia da educacao
brasileira. Além de niao privilegiar
o objeto, tal qual no positivismo,
também nio supervaloriza o papel
do sujeito como propoe o idealismo,
mas parte do principio de que
tanto um quanto outro — sujeito e
objeto — tém existéncia objetiva e
real, estabelecendo-se, inclusive,
uma relacao de reciprocidade entre
ambos. Esse tipo de abordagem
pressupoe a atuacao do sujeito sobre
o objeto de investigacao, posto que
o conhecimento nio é algo pronto e
acabado, e muito menos uma ficcao
especulativa, mas um processo que
deve acompanhar todo o percurso
do investigador na construcao de seu
objeto de investigacio.

A opcao poruma investigacao que
caminhe nessa perspectiva admite
que o processo de conhecimento
nao € linear e uniforme, mas dotado
de uma dinimica que pressupoe
redefinicoes e novas descobertas
em seu desenvolvimento. Nesse
sentido, qualquer investigacio que
se empreenda sobre a educacio
profissional exige a apreensiao de
suas politicas, diretrizes, propostas
e praticas curriculares, enquanto um
processo objetivo que se iniciou no
passado e a partir de uma determinada
realidade contextual e que, no decorrer
do tempo, assume contornos variados
em funcio das transformacoes, por
que passa essa realidade. Admite-se,
pois, que a explicitacio do contetido
da educacao profissional requer o
desvelamento dos determinantes
envolvidos na definicio de suas
politicas e praticas.

Essa vertente metodologica implica
o resgate e o aprofundamento dos
marcos tedricos que permitirdo ao
investigador a apreensao da realidade

em uma perspectiva historico-critica,
em que as informacdes obtidas
permitem o levantamento de novas
questoes tedricas, bem como a
redefinicio ou nao de caminhos até
entao percorridos.

Em outras palavras, esse tipo
de abordagem considera que o
conhecimento nio é definido a priori,
mas € o produto de um processo que
devera acompanhar todo o percurso
percorrido para a apreensio e
aprofundamento da tematica central.
Traz em seu bojo um desafio, qual
seja, a necessidade de questionar
a realidade concreta mediante o
levantamento de dados empiricos,
que caminhe no sentido de uma
aproximacao maior do pesquisador
com a tematica, tal qual vem ela se
manifestando.

Essa opcaometodologica que exige
a aproximacao do pesquisador com
o objeto de conhecimento, no caso
especifico, a educacao profissional
caminha em sentido contrario das
abordagens convencionalmente
utilizadasem pesquisas sobre educacao
profissional. A apreensao da realidade,
analisada a luz dos referenciais
balizados nos itens anteriores, deve
permitir ao investigador ultrapassar
a aparéncia imediata dos fatos,
identificando a complexidade de
oposicoes, revelacdes e ocultamentos
a eles subjacentes. Nessa direcio,
alguns estudos siao considerados
emblematicos, entre outros, o0s
desenvolvidos por Kuenzer, Cunha,
Frigotto, Machado, Ferretti e Manfredi®
e seus seguidores.

Trata-se, portanto, de uma
nova abordagem em relacio as
tradicionalmente utilizadas nas
investigacdes acerca da educacio
profissional, quase um desafio, posto
que requer uma relacao dinamica
entre o pesquisador e o objeto de
investigacdo, um ir e vir entre teoria
e pratica.

Consideracdes finais
Em que pese o acompanhamento

da bibliografia publicada sobre a
temdtica, cuja producio tem sido

... qualquer
investigacao que
se empreenda
sobre a educacado
profissional exige
a apreensdo de
suas politicas,
diretrizes,
propostas
e praticas
curriculares ...
|

mais fecunda nos ultimos dez
anos, e sua colaboracio para o
avanco das reflexdes que concorrem
para construcao e socializacao de
novos aportes de conhecimento e
para criacio de mecanismos que
contribuam para a revisiao das atuais
politicas e praticas de educacdo
profissional, qualquer investigacao
que se empreenda hoje sobre o
tema exige o reconhecimento do
chamado discurso oficial, bem como
de aspectos que lhes sao subjacentes,
nem sempre explicitos em suas
manifestacdes habituais.

Nesse sentido, torna-se imperioso
ao pesquisador analisar o nexo
insepardvel existente entre a forma e
o contetido da educacao profissional,
uma vez que uma posicao contraria
possivelmente o levard a uma falsa
abordagem da questao. Em relacao
a forma, ¢ fundamental investigar
o discurso expresso pela legislacao
vigente e as representacoes que lhes
sao atribuidas pelos varios segmentos
da populacio. Da mesma maneira, é
importante verificar a sua localizacao
no sistema educacional, as fontes de
financiamento, os cursos priorizados,
a oferta de vagas, entre outros
aspectos. Ja em relacio ao conteido,
devera levar em conta os valores
intrinsecos as propostas curriculares,
os contetidos definidos, as capacidades
cognoscitivas e operacionais
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valorizadas e, especialmente, a
relacdo efetiva entre essas propostas
e a apropriacao de conhecimentos
cientificos e tecnologicos, bem como
a articulacao entre teoria e pratica,
conteudos e métodos; ciéncia e
tecnologia. E, ainda, tomando-se
como referéncia o conjunto global
da sociedade — em que a educacao
profissional constitui parte integrante
e, 20 mesmo tempo, um elemento
de sintese —, buscar respostas para
questdoes do tipo: que profissional
pretende-se formar? que parcela da
populacao pretende-se atingir? quais
os pontos de aproximacao e de
ruptura entre o discurso proclamado
ou oficial e o discurso subjacente ou
implicito?

Sa0 as respostas possiveis a tais
questdes que permitem identificar
o papel e o compromisso da
educacio profissional, bem como
sua articulacido com as relacdes entre
educacio / trabalho e capital.
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Mirra Barone. Educacion
profesional en Brasil y
opciones metodologicas
de investigacion: elemen-
tos para el debate.

Este articulo trata de algu-
nos aspectos de las opciones
metodologicas de las investi-
gaciones sobre la educacion
profesional en Brasil a partir
de extensas discusiones sobre
cuestiones concernientes d
la relacion entre educacion
y trabajo — espacio en el que
se inserta el tema educacion
profesional — y pone énfasis
en la importancia de la
investigacion temdtica en
presencia de los cambios
que ocurren en el escenario
productivo y en la sociedad
en general.
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A EDUCACAO PROFISSIONAL NO CONTEXTO

DA REFORMA EDUCACIONAL DOS ANOS 90

Carlos Antonio Barbosa Firmino*
Ana Maria de Oliveira Cunbha**

Abstract

In this work, we investigate vocational training reform in Brazil and its pedagogi-
cal framework, competence pedagogy, in order to check whether or not it is imple-
mented in school practice according to what is defended in official documents. We
used qualitative research in the form of case studies. Data was collected through
interviews with permanent teachers at agrotechnical schools and Cefets (Federal
Centers for Technological Education). Results led us to highlight some points, such
as: pedagogical practice and its relation to teacher education; teachers’ resistance
to changes; and lack of articulation between theory and practice, and school space
and time. These points led us to conclude that competence pedagogy is not being
implemented in daily school life in accordance with the educational reform’s the-
oretical references.

Keywords: Vocational Training; Vocational Training Reform; Competence Peda-

gogy; Teacher Education; Pedagogical Practice; Daily School Life.

1. INTRODUCAO

A Reforma da Educacao
Profissional, em sua concepc¢io
tedrica, tem como referéncia a
Pedagogia de Competéncias, reflexo
do novo perfil que a laborabilidade
ou a trabalhabilidade vem assumindo,
e que transfere o foco dos contetidos
do ensino tradicional para o
desenvolvimento de competéncias.
Trabalhar por competéncias exige
dos professores mudangas na sua
pratica pedagogica, de forma a ajustar
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0 processo ensino/aprendizagem
a realidade de um mundo sem
fronteiras, de economia globalizada,
onde o conhecimento € cada vez mais
complexo, e a disponibilidade de
ferramentas tecnoldgicas avancadas,
continuamente recicladas ou
substituidas, torna o acesso a ele mais
rapido. Nesse mundo, produtividade
e competitividade sio condicdes de
sobrevivéncia e, portanto, essenciais
as empresas contemporaneas.

E por falta de preparo da escola e
dos professores para efetivarem esse
tipo de mudanca que ‘a pesquisa
nos processos de inovagdo curricular
tem comstatado freqiientemente que
as dificuldades encontradas pelos
professores para adaptar seu estilo
de ensino as exigéncias dainovacdo
educativa constituem uma fonte
de fracasso da inovagdo” (ARNAY,
1997)* .

Na realidade, uma das criticas
mais comuns feitas pela maioria da
populacio brasileira é que temos
um modelo de escola ultrapassado,
que nao tem qualidade, fruto de uma
formacio de professores considerada
ineficiente.

Essa critica ardorosa em relacao
ao modelo de escola existente e
a Reforma, que traz no seu bojo a
Pedagogia de Competéncias atreladaa
uma mudanga na pratica pedagogica
dos professores, suscitaram-nos 0s
seguintes questionamentos: estao
realmente os professores ensinando
por competéncias? Que dificuldades
eles enfrentam para que ocorra o
ensino por competéncias? Quais
as lacunas em sua formacao inicial
e/ou continuada que lhes dificultam
adotar esse tipo de ensino? Quais
os reflexos da nao-ocorréncia de
uma formacao pedagogica desses
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.. a matriz
curricular ndo era
mais anual e em
regime seriado,
mas semestral
e modular, e a
abordagem do
ensino passava
a ser calcada
na aquisicdo de
competéncias.

professores para esse tipo de ensino?
Ha resisténcia a mudancas e que
razdes a provocam?

Dessa forma, emergiram nossas
davidas e anseios a respeito de um
ensino por competéncias nas escolas da
Rede Federal de Educacao Tecnoldgica,
uma vez que, concordando com
Schulman (1997)3, toda reforma
educacional para se efetivar na
pritica passa pelo filtro da aprovacao
dos professores. Nesse sentido,
formulamos as seguintes questoes
propulsoras desta pesquisa:

1. Estao os professores da Rede
Federal de Educacao Tecnologica
preparados para efetivarem
a transformacao de um modelo
pedagdgico tradicional para um
modelo pedagoégico baseado em
aquisicao de competéncias?

2. No cotidiano escolar, os
professores estio desenvolvendo
as competéncias integral e
universalmente, como previsto no
referencial tedrico da Reforma da
Educacao Profissional de Nivel
Técnico, de forma a favorecer a
obtencao, pelos alunos, de uma
autonomia em relacio a sua vida
laboral e social?

Essas questoes tiveram origem na
implantacio da Reforma da Educacao
Profissional nas escolas agrotécnicas
federais. Quando a Reforma comecou,
no ano de 1996, mais de noventa por
cento dessas escolas ofereciam apenas
um curso técnico que funcionava
integrado ao ensino médio: o
técnico agricola com habilitacio em
agropecudria. Esse curso funcionava
em hordrio integral, em regime de
internato, isto é, todos os alunos
residiam na escola. O sistema era
denominado escola-fazenda e tinha
como lema aprender a fazer e fazer
para aprender. Nesse sistema, 0S
professores eram responsaveis nao
s6 pela docéncia, mas também pela
producao agricola e zootécnica da
escola. Essa responsabilidade pela
producao agropecudria foi um dos
fatores que contribuiram, inclusive,
para a implantacio da Reforma nas
escolas agrotécnicas, pois algumas
pesquisas apontavam que os alunos
passavam mais tempo trabalhando
nas escolas como “pedes melhorados”
do que sendo preparados para
se tornarem técnicos capazes de
interpretar as mudancas e transformar
o mundo produtivo. Sobre essa
situacido, assim se pronunciam Fisher
e outros:

Parece que a orientacdo das escolas
agrotécnicas € mais no sentido da
producio, deixando o aprendizado, para
serumsubproduto desta atividade. O que
se observa é o fato de que uma producao
em nivel empresarial nao é compativel
com o processo de aprendizagem,
porque tende a transformar o aluno
em mero executor robotizado de
atividades predeterminadas, sem o
desenvolvimento de atitudes de decisio
ou critica. (...) Nao se espera de um
agente de produc¢ado a escolha, a critica
ou o melhoramento da tecnologia a ser
executada—&um “pedo” ou um “colono”
melhorado. Trata-se, portanto, de um
profissional que deve ter um cabedal
de conhecimentos muito maior que
o oferecido nas escolas agrotécnicas
(FISHER et al., 1988)".

Diante dessa situacdo de
acomodaciao pedagdgica e de

estagnacao curricular, a Reforma
foi implantada no intuito de tornar
o ensino técnico agricola mais
flexivel, mais contextualizado com a
vivéncia dos alunos e mais ajustado
a realidade do mundo produtivo de
forma a garantir “a flexibilidade e
a empregabilidade” (BRASIL. MEC,
2000)°. Os novos curriculos deveriam
conter estudos de demanda a serem
feitos por meio de pesquisas no
mundo produtivo, implicando a
elaboracao dos planos de curso nas
respectivas dreas profissionais.

Dessa forma, os professores que
ja estavam acomodados ao sistema
escola-fazenda passaram a conviver
com uma nova ordem curricular, na
qual eles nao eram mais responsaveis
pelo processo produtivo, a matriz
curricular ndo era mais anual e em
regime seriado, mas semestral e
modular, e a abordagem do ensino
passava a ser calcada na aquisicao de
competéncias.

A Reforma da Educacao Pro-
fissional brasileira articula-se com
um movimento estabelecido em
nivel mundial, regido por organismos
econdmicos vinculados 2 hegemonia
capitalista, que ditou orientacoes
para que as instituicoes reduzissem
custos e cargas horarias dos cursos,
captassem recursos financeiros por
meio de parcerias, redefinissem os
perfis de formacao de seus alunos
de forma a aproximai-los mais do
mercado, separassem o curso técnico
do ensino médio, e tomassem outras
medidas a serem mais bem analisadas
oportunamente. Assim, com o intuito
de garantir a sua implementacio e
atender as novas necessidades do
setor produtivo, a Reforma apresenta
a nocao de competéncia como
elemento estruturante do curriculo,
conceito originalmente utilizado na
organizacao do trabalho, voltado
para carreiras, profissoes e saldrios,
sendo redefinida para o contexto
educacional e defendida como
capaz de garantir ao trabalhador
sua insercao e permanéncia no
mercado de trabalho em constante
mutacao.
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O conceito

de competéncia
recebe diferentes
significados, ds
vezes contraditorios
e nem sempre
suficientemente
claros para
orientar a pratica
pedagogica das
escolas.
|

Ropé e Tanguy (1997)° observam
que a discussao sobre competéncias
comecou na Franca, no inicio dos anos
80, provocada pelas mudancas na
organizacao do trabalho e culminando
com a implantacio de reformas no
sistema de formacao profissional.

A nocao de competéncia surge
pela necessidade de novos perfis de
trabalhadores requeridos pela crise
do fordismo, em que predominavam
as tarefas simples, rotineiras e
prescritas, com intensa divisao técnica
do trabalho e com forte vinculo a
posse do diploma. Ela aparece se
contrapondo a nocao de qualificacao
profissional, sob o argumento de que
esta teria se tornado incapaz de dar
conta da nova realidade, caracterizada
pelo trabalho flexivel. Assim, dentro
dessa nova realidade do mundo do
trabalho, a escola comeca a debater
que papel terd de assumir para atender
a esse novo perfil de formacao,
que, segundo Perrenoud (1999)7,
oscila entre dois paradigmas — um
“classico”, que privilegia aulas, temas,
manuais € provas, e outro inspirado
em novas pedagogias e na formacao
de adultos.

Também a Reforma, seguindo as
mesmas orientacoes dos organismos

internacionais, induziu o sistema de
escolas da Rede Federal a reducao de
custos e cargas hordrias dos cursos,
incentivou a captacao de recursos
via parcerias, redefiniu os perfis de
formacdao de seus alunos de forma
a aproxima-los mais do mercado e
promoveu a separacao entre ensino
técnico e ensino médio.

Destarte, a Reforma da Educacao
Profissional, quando tomou
como referéncia a abordagem
por competéncia, apontou para a
necessidade de uma mudanca na
pratica pedagdbgica dos professores
e provocou no Sistema Federal de
Educacao Tecnoldgica um grande
embate concernente 2 sua questao
ideologica. Foi nosso envolvimento
com essa questao ideolégica que
motivou o desenvolvimento desta
pesquisa.

A pesquisa foi realizada em
quatro escolas de ensino agricola
da Rede Federal, localizadas no
Estado de Minas Gerais: Centro
Federal de Educacio Tecnologica de
Bambui, Escola Agrotécnica Federal
de Barbacena, Centro Federal de
Educacao Tecnologica de Uberaba
e Escola Agrotécnica Federal de
Uberlandia.

Nossa amostra constituiu-se de
seis professores em cada escola, da
area de agropecudaria, do quadro
permanente e que participaram desde
o inicio do processo de implantacao
da Reforma.

Dentro dos parametros da pesquisa
qualitativa, realizamos uma entrevista
na qual perguntamos sobre o ensino
por competéncias, os métodos
pedagdgicos aplicados para a sua
efetivacao, a forma de avaliacao dos
alunos nesse tipo de ensino, e qual
a sua implicacao para o desempenho
dos alunos no mundo do trabalho.

Analise dos dados

Tomamos como referéncia tedrica
para a analise dos dados o recorte
sobre os principios da educacdo
profissional contidos nos referenciais
curriculares nacionais da educacao

profissional de nivel técnico do
Ministério da Educacio, publicados
no ano de 2000, baseados no parecer
CNE/CEB n.° 16/19% com vistas ao
cumprimento do Decreto Federal
n.° 2.208/97° e em acordo com a Lei
Federal n.° 9.394/96!° (LDB). Esses
principios tedricos especificam que:

- A educacao profissional sera
desenvolvida em articulacdo com
o ensino regular, ou por diferentes
estratégias de educacdo continuada.
O termo articulacao indica mais que
complementaridade: implica em
intercomplementaridade, mantendo-
se a identidade de ambos; propde
uma regiao comum, uma comunhio
de finalidades, uma acao planejada
e combinada entre o ensino médio
e o ensino técnico. A articulagio
reforca o conjunto de competéncias
comuns a serem ensinadas e
aprendidas, tanto na educag¢io
bdsica quanto na profissional.
Deve buscar como expressar, na
sua especificidade, os valores
estéticos, politicos e éticos que
ambos comungam.

- O conceito de competéncia
recebe diferentes significados,
as vezes contraditérios e
nem sempre suficientemente
claros para orientar a pratica
pedagogica das escolas. Entende-
se por competencia
profissional a
capacidade de
articular, mobi-
lizar e colocar
em acao valores,
conhecimentos
e habilidades
nece-ssarios para
o desempenho
efici- ente e eficaz de
atividades re- queridas
pela natureza do
trabalho.
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O desenvolvimento de competéncias
profissionais deve proporcionar
condicoes de laborabilidade, de forma
que o trabalhador possa manter-se
em atividade produtiva e geradora de
renda em contextos socioecondmicos
cambiantes e instdaveis. Este
conceito de competéncia amplia a
responsabilidade das instituicoes de
ensino na organizacao dos curriculos
de educacio profissional, na medida
em que exige a inclusao, entre
outros, de novos contetdos, de novas
formas de organizacio do trabalho,
de incorporacio dos conhecimentos
que sio adquiridos na pratica, de
metodologias que propiciem o
desenvolvimento de capacidades para
resolver problemas novos, comunicar
idéias, tomar decisoes, ter iniciativa,
ser criativo e ter autonomia intelectual,
num contexto de respeito as regras
de convivéncia democratica.

- Aflexibilidade € um principio que
se reflete na construcao dos curriculos
em diferentes perspectivas: na

na contextualizacio e na adequacao
efetiva da oferta as reais demandas
das pessoas, do mercado e da
sociedade. Essa contextualizacio
deve ocorrer também no préprio
processo de aprendizagem,
aproveitando sempre as relacoes
entre contetdos e contextos para dar
significado ao aprendido, sobretudo
por metodologias que integrem a
vivéncia e a pratica profissional
ao longo do curso. A flexibilidade
curricular atende igualmente a
individualidade dos alunos,
permitindo que esses construam
itinerarios proprios, segundo seus
interesses e possibilidades, nao
sO para fases circunscritas de sua
profissionalizacao, mas também
para que se insiram em processos de
educacido continuada.

-Muitas sao as formas de flexibilizar
os curriculos. Sem a intencao de

oferta dos cursos, na organizagio
de conteudos por disciplinas,

etapas ou modulos,
atividades nucleadoras,

projetos, metodologias
e gestao dos curriculos. . |
Esta diretamente ligada |
ao grau de autonomia - —
das instituicoes de
educacio profissional.
Abre um horizonte de
liberdade, no qual a
escola construird o
curriculo do curso ||
a ser oferecido,
estruturando um
plano de curso
contextualizado com a
realidade do mundo do
trabalho. A concepc¢io

curricular é prerrogativa -\
e responsabilidade de

cada escola e constitui meio
pedagdgico essencial para o
alcance do perfil profissional
de conclusdo. Essa concepcio de
curriculo implica, em contrapartida,
maior responsabilidade da escola

propor uma metodologia tunica,
aponta-se aqui uma possibilidade,
que € a modularizacao. Para os
efeitos deste parecer, modulo é
um conjunto diddtico-pedagdgico
sistematicamente organizado para o
desenvolvimento de competéncias
profissionais significativas. Sua
duracio dependera da natureza
das competéncias que pretende
desenvolver.

- A organizacao curricular flexivel
traz em sua raiz a interdisciplinaridade.
Devem ser buscadas formas
integradoras de tratamento de
estudos de diferentes campos,
orientados para o desenvolvimento
das competéncias objetivadas pelo
curso. A interdisciplinaridade deve
ir além da mera justaposicio de
disciplinas, abrindo-se a possibilidade
de relacionar as disciplinas em
atividades ou projetos de estudos,
pesquisa e a¢do.

- A propriedade dos cursos
de educacio profissional de nivel
técnico depende primordialmente da
aferi¢io simultinea das demandas das
pessoas, do mercado de trabalho e
da sociedade. A partir dai, é tracado
o perfil profissional de conclusao
da habilitacio ou qualificacao

prefigurada, o qual orientarad a

construcao do curriculo. Esse
perfil é definidor da identidade
do curso.

- Deve haver
uma atualizacao
permanente dos
cursos e curriculos.

As habilitacdes
correspondentes as
diversas areas profissionais,
para que mantenham a
necessdria consisténcia, devem
levar em conta as demandas locais
e regionais, considerando, inclusive,
a possibilidade de surgimento
de novas dreas. Para isso, as
competéncias profissionais gerais
serao atualizadas pelo CNE, por
proposta do MEC, que, para tanto,
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estabelecerd processo permanente
com a participacao de educadores,
empregadores e trabalhadores,
garantida a participacio de técnicos
das respectivas areas profissionais.
As escolas serao subsidiadas na
elaboracao dos perfis profissionais
de conclusao e no planejamento dos
cursos, por referenciais curriculares
por area profissional, a serem
produzidos e divulgados pelo MEC.

- A escola deve ter autonomia. O
processo de elaboracio, execucdo e
avaliacio do projeto pedagdgico €
essencial para a sua concretizacio.
O processo deve ser democritico,
contando necessariamente com
a participacao efetiva de todos,
especialmente dos docentes, e
deve ser fruto e instrumento de
trabalho da comunidade escolar. A
escola deverd explicitar sua missao
educacional e concepg¢io de trabalho,
sua capacidade operacional e as
acoes que concretizarao a formacao
do profissional e do cidadao, bem
como as de desenvolvimento dos
docentes. A plena observancia do
principio da autonomia da escola na
formulacio e na execucao de seu
projeto pedagdgico ¢é indispensavel
e requer a criacao de sistemas de
avaliacio que permitam coleta,
comparacio e difusao dos resultados
em ambito nacional.

- Havera trés niveis de educacao
profissional: bdsico, técnico e
tecnologico. O nivel técnico é
destinado a proporcionar habilitacio
profissional a alunos matriculados ou
egressos do ensino médio, podendo
ser oferecida de forma concomitante
ou seqlencial a este, sendo que a
expedicio do diploma de técnico
s6 podera ocorrer desde que o
interessado apresente o certificado
de conclusao do ensino médio.
Esses cursos técnicos poderao ser
organizados em modulos e, no caso
de o curriculo estar organizado em
modulos, estes poderdo ter carater
de terminalidade para efeito de
qualificacao profissional, dando

direito, neste caso, a certificado de
qualificacio profissional.

- Na educaciao profissional,
embora 6bvio, deve ser repetido
que nao ha dissociacio entre
teoria e pratica. O ensino deve
contextualizar competéncias, visando
significativamente a acao profissional.
Dai que a pratica se configura niao
como situacoes ou momentos distintos
do curso, mas como uma metodologia
de ensino que contextualiza e poe
em aciao o aprendizado. Nesse
sentido, a pratica profissional supoe o
desenvolvimento, ao longo de todo o
curso, de atividades tais como, estudos
de caso, conhecimento de mercado e
das empresas, pesquisas individuais
€ em equipe, projetos, estagios e
exercicio profissional efetivo.

- O planejamento dos cursos deve
contar com a efetiva participacao dos
docentes e ter presente as diretrizes
curriculares nacionais, com os
quadros anexos a Resolucao, e os
referenciais por area profissional
definidos e divulgados pelo MEC.

-Nao se pode falar em
desenvolvimento de competéncias
em busca da polivaléncia e da
identidade profissional se o mediador
mais importante desse processo — o
docente —nao estiver adequadamente
preparado para essa acao educativa.
Pressupondo que esse docente
tenha, principalmente, experiéncia
profissional, seu preparo para o
magistério se dard em servico, em
cursos de licenciatura ou em programas
especiais. A formacio inicial deve ser
seguida por acdes continuadas de
desenvolvimento desses profissionais.
Essa educacao permanente devera ser
considerada nio apenas com relacao
as competéncias mais diretamente
voltadas para o ensino de uma
profissao. Outras instancias de
cada sistema de ensino deverio,
igualmente, definir estratégias de
estimulo e cooperacio para esse
desenvolvimento, além da prépria
formacao inicial desses docentes
(BRASIL. MEC, 2000)*.

Ndo se

pode falar em
desenvolvimento
de competéncias
em busca da
polivaléncia e
da identidade
profissional
se o mediador
mais importante
desse processo
-0 docente-
nao estiver
adequadamente
preparado para
essa
acado educativa.

A anilise dos dados da pesquisa,
a luz desse referencial tedrico
da Reforma e da Pedagogia de
Competéncias apresentado, permitiu-
nos a construcao de seis temas que
serdo discutidos a seguir.

1. CONCEPCAO DE
COMPETENCIA EM
EDUCACAO PROFISSIONAL

Todos os entrevistados apresentam
dificuldade em conceitud-la. Distorcem
o conceito de competéncia, dando
uma nova roupagem a conceitos ja
existentes na literatura educacional.
Configura-se, pois, apenas uma
mudanca de nomenclatura sem
grandes implicacOes na pratica efetiva
dos professores, como observado na
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seguinte fala:

(..) a gente sempre trabalhou por
competéncia, sé que ela tinha outro
nome: era objetivo geral e objetivo
especifico (...). O que eu tenho
observado por ai € que competéncia
do jeito que tem sido trabalhado € o
objetivo geral, e as habilidades sio os
objetivos especificos (...).

Além disso, apresentam uma
concepcao de competéncia
contraditoria e avessa a originalmente
defendida nos referenciais tedricos da
Reforma, detendo-se, prioritariamente,
a visao do senso comum, meramente
instrumental — o saber fazer, o
executar as tarefas. Compreendem-na
como um “conjunto de habilidades”
que, segundo Deluiz (2001)'2, nio
articulam e mobilizam conhecimentos,
nao incorporando, assim, saberes de
varias naturezas. Reduzem-na a mera
execucao pratica do trabalho, segundo
a mesma concep¢io defendida no
antigo sistema escola-fazenda do
“fazer para aprender e aprender para
fazer”, nao despertando nas escolas
uma (re)significacio do seu conceito.
Na visio de Demo (1997)!3 essa
execucao pratica segue a logica do
capital, que da énfase a qualidade
formal em detrimento da qualidade
politica.

E essa dificuldade de transformaciio
que contribui para a manutenc¢ao do
trabalho pedagogico nos moldes
anteriores, merecendo destaque as
seguintes falas:

(.) E a pessoa ser capaz de fazer
aquilo que vocé estd ensinando, da
maneira correta. E executar a tarefa, ser

capaz de fazer uma coisa bem feita, da
maneira certa, da maneira que a gente
passa para ele (...). Para se desenvolver
certa competéncia, eu espero que ele
desenvolva viarias habilidades que,
conjuntamente, vao compor essa
competéncia (...). Na verdade, € aquele
trabalho que a gente tem desenvolvido
ha muito tempo. A concep¢ao do ensino
escola-fazenda pode até ter mudado na
terminologia, mas a minha atividade é
a mesma (...).

Em que pese a relevincia do
saber-fazer na educacio profissional,
anocao de competéncia € muito mais
complexa, pois exige a mobilizacao
de varios saberes numa situacio
adversa. Dessa forma, a competéncia
configura-se como uma “visdo de
conjunto necessaria para julgar,
discernir, intervir, resolver problemas,
proporsolucoes aproblemas concretos
que surgem cotidianamente no
interior do processo de trabalbho”
(HIRATA, 1994)'4, no intuito de
formar alunos que sejam solidarios
com o outro.

Assim, ha uma dificuldade em
implementar efetivamente uma pratica
pedagogica docente numa perspectiva
que considera esses diversos saberes
que o termo compelténcia carrega,
uma vez que a concepc¢iao de
competéncia que norteia essa pratica é
calcada numa visao de senso comum
ou nao ¢ percebida pela maioria
dos professores como algo novo,
diferente, de ser trabalhado.

2. ENVOLVIMENTO COM A
CONSTRUCAO DA PROPOSTA
CURRICULAR

De modo geral, os professores
demonstraram pouco envolvimento.
Fazem referéncia apenas a sua
participacao em reunioes sistematicas
na escola, com sugestdoes e
contribuicdes nas discussoes, e
encontros eventuais em grupos
de trabalho. Alguns apontam
que os esclarecimentos e estudos
desenvolvidos nas reunides foram
superficiais e, por vezes, as pessoas
que encaminharam os trabalhos

demonstraram pouca clareza no que
estavam propondo. Destacamos as
seguintes falas:

(...) nés tivemos muita diavida. Os
professores indicados pelo MEC, que
estiveram aqui na escola, orientaram,
mas foi uma orientacdo muito ripida
(...). Sentimos que a pessoa que estava
passando nao dominava muito (..).
Na elaboracao do plano de curso de
agropecudria, se discutiu muito, mas o
trabalho final acabou niao sendo feito
pela maioria dos professores (...).

Destacam a dificuldade de aderir
a Pedagogia de Competéncias, por
... uma
proposta so tem
representatividade
a partir do
momento em
que é gerada 1o
coletivo, quando é
revista, ajustada
e concebida
mediante processos
mais democrdticos
de discussdo e
encaminhamento.

simples resisténcia a mudanca,
resisténcia a algo que quer modificar o
que eles ja vém trabalhando hd muito
tempo. E uma resisténcia que foge do
seu controle devido ao proprio medo
que tém das constantes inovacoes.
O que vale hoje, amanha ja nao vale
mais. “Por via das duvidas, ficamos
comovelho evamos andando, dentro
do quemercado esociedade permitem
ou pedem. As mudancas parecem
obvias, mas ndo sao menos obvias as
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tendéncias a resistir”(DEMO, 2000)"°.
Assim, as transformacoes vieram sem
contar de forma mais efetiva com a
participacao dos professores, sem
questionamentos e observacoes mais
profundas, que pudessem colocar
em Xeque a proposta apresentada.
Houve pouco espaco para discussoes
e estudos que contribuissem para
a revisao de seus conceitos e a
apropriacao efetiva a proposta.
Isso € confirmado pelos seguintes
depoimentos:

(...) na reunido pedagdégica, vem tudo
prontinho. E s6 para vocé falar “estd
ok! Concordo!” (...). O professor possui
um conhecimento arraigado, esta
acostumado com aquele conteddo.
Querer que um professor passe de
hoje para amanha a trabalhar de uma
forma diferente € impossivel. Ele nao vai
conseguir e vai falar que aquilo nao serve
(...). Vaiter que ter uma discussao muito
ampla a respeito da Reforma porque
as pessoas Ndo sA0 muito propensas a
mudanca, principalmente as mais antigas
no meio. Eu acho que tem que ser feito
um trabalho de discussio bem amplo
deles com os mais novos, que sio mais
sujeitos as mudancas, para que eles
entendam as vantagens e desvantagens
no que estd sendo feito (...).

Salientamos que uma proposta
sO tem representatividade a partir
do momento em que € gerada no
coletivo, quando € revista, ajustada
e concebida mediante processos
mais democriticos de discussiao e
encaminhamento. A auséncia de
participacao dos professores na
implantacao da Reforma corrobora
o pensamento de Liudke et al
(1999)'°, de que se os professores
nao forem devidamente preparados e
se essa preparacio ocorrer a reboque
do processo, trard conseqiiéncias
sé€rias que comprometerdo 0s seus
resultados.

3. CONCEPCOES
PEDAGOGICAS

As inovacdes apresentadas
pelos professores situam-se mais
no ambito tecnoldgico do que

propriamente no pedagdgico.
Referem-se a incorporacao e uso de
novas tecnologias e a aplicacio da
Pedagogia de Projetos. Entretanto,
distorcem o conceito de ensino por
projetos, confundindo-o com os
projetos agropecudrios, que sempre
existiram nas escolas agrotécnicas,
concebidos segundo uma perspectiva
mais direcionada ao manejo de
culturas agricolas ou de criacao
de animais, previamente definidos
consoante orientacao e interesse das
escolas, tendo pouco espaco para
a inovacao e o empreendedorismo
por parte dos alunos, conforme a
seguinte fala:

(...) eunao modifiquei minha maneira de
daraula. O que eufiz, as vezes, foi utilizar
algum recurso novo que surgiu. Hoje
a gente tem video, tem retroprojetor,
datashow. Entao o que melhorou foi os
recursos pedagdgicos (...). Euapresento
o contetdo de suinocultura e peco para
os alunos fazerem um projeto junto
com o pessoal da administracao, como
por exemplo, os custos de producio.
Al eles estao interagindo com outras
disciplinas e com o projeto. Faco uma
pratica demonstrativa em aula e o aluno
tem que reproduzir (...).

Ha um direcionamento para a
aula pratica demonstrativa, com foco
no treinamento, na aprendizagem
por repeticdo e a consequente
reproducao, pelos alunos, das
acoes mostradas. Segundo Kuenzer
(2003)!7, tal perspectiva de formacio
era pertinente na organizacao social
produtiva de base taylorista-fordista,
porque sendo o trabalho rotineiro e
padronizado, bastava uma pedagogia
voltada para a apropriacao de
conhecimentos a partir da repeticao
€ sua consequente memorizacao
em detrimento da compreensao
tedrica que sustentava esse fazer. Os
seguintes depoimentos confirmam tal
perspectiva:

(..)a gente sempre utilizou a aula pratica.
Primeiro a gente faz a demonstracio e
depois os alunos praticam as atividades
(...). O bom seria que o aluno realmente
tivesse tempo maior para executar

as atividades — uma,
duas, trés vezes, até
mais. Quanto muis ele
executa a atividade,
mais se aproxima
deumresultado
melhor. (...)
Eu explico

para o aluno

a atividade, o trabalho, falo as razoes
porque ele estd fazendo aquilo, deixo
que ele tente, que execute para que
ele possa treinar e melhorar sua
performance profissional (...).

Quanto a avaliacao por
competéncia, destacam a dificuldade
em avaliar individualmente os
alunos, quer pelo fato de as turmas
serem numerosas quer pela falta de
clareza na elaboracao do processo de
avaliacao. Consideram-no por demais
complexo, por nao se restringir
a uma simples observacao direta
do que o aluno é capaz de fazer,
abrangendo aspectos relativos ao
seu conhecimento tacito e subjetivo,
como o seu modo de agir diante de
situacoes que exijam uma tomada de
decisio. Tal dificuldade é apontada
no seguinte depoimento:

(...) nossa dificuldade é o nimero
de alunos que temos para avaliar
individualmente. Isso é muito
complicado. Também nao temos aqui
na escola um “metodologismo”. Por
exemplo, eu nao tenho um didrio ou
uma maneira de estar registrando tudo
isso (...). Estd precisando padronizar
um pouco mais a forma de checar
essas competéncias, discutir mais. Falta
integracao maior do trabalho na escola,
isto €, uma padronizacao de fichas,
até para que a escola tenha um maior
controle da avaliacao (...).

Percebemos, na concepciao de
avaliacio desses professores, uma
perspectiva (neo)pragmdtica de
conhecimento, que Ramos (2002)'8
destaca como legitimadora de
construcdes curriculares centradas na
pratica, subordinando “os conceitos
aos limites de sua instrumentalidade
ou das formulacoes espontdneas”.
Essa centralidade na pratica reduz as
competéncias aos procedimentos, nao

B. Ttc. SENAC, Rio bk Janero, v. 32, N. 1, jan./abr., 2006.

75




..eda
CONSIrugcao
dos conceitos
cientificos que
fundamenta a
execucdo das
acoes de forma
competente,
criativa e
inovadora.

levando os alunos a compreenderem
o carater dialético do conhecimento,
uma vez que tendo a atividade
profissional uma natureza pratica,
isso nao implica que a acao deva
ser preeminente em relacado aos
conceitos, pois € a construcao dos
conceitos cientificos que fundamenta
a execucdo das acoes de forma
competente, criativa e inovadora.
Também, podemos inferir que os
aspectos atitudinais, quando objeto
de atencio por parte do professor,
estdo em consonancia com oS
objetivos da empresa. Observa-se
um cuidado com a modificacio de
comportamentos, tendo em vista
a empregabilidade do trabalhador,
sua “insercdo e permanéncia’ no
mercado de trabalho. Os alunos, a
partir do advento das competéncias,
sujeitam-se as determinacoes desse
mercado, vistas, por Dugué (1998)!7,
como responsaveis pela crenca de
que “os trabalbadores possuem, ndo
conhecimentos 1iteis ao trabalho,
mas sim comportamentos uteis a
empresa’ . “Mais do que pensar a
integracdo dos trabalbadores ao
mercado de trabalbo, o desenho
das politicas educacionais deveria
orientar-separagarantiratransmissao

diferenciada de competéncias flexiveis
que habilitem os individuos a lutar
nos exigentes mercados laborais
pelos poucos empregos disponiveis”
(GENTILI, 1998)%!,

4. PRINCIPIOS
NORTEADORES DE
ORGANIZACAO CURRICULAR

- FLEXIBILIDADE

Apenas cinco entrevistados
fazem mencio a flexibilizacio dos
curriculos, entendendo que ela
possibilita aos alunos tracarem seu
proprio itinerdrio de formacao, com
entradas, nos modulos dos cursos, e
saidas parciais de maneira que possam
ser atendidas as suas necessidades
especificas de profissionalizacio.
Assim, essa possibilidade de acesso
flexivel desfigura a nocao de um
curriculo pesado e rigido. O que se
vé, porém, na realidade, é que tal
possibilidade ainda traz resultados
praticos muito timidos, conforme as
seguintes falas:

(..) Ao invés de vocé repetir todo o
modulo, vocé repete o item que esta
deficiente. O ensino modular por
competéncias facilita muito isso (...).
Fazemos virias opc¢des para o aluno
que entra durante o curso. Ele tem
varias op¢oes para fazer uma disciplina
que lhe interessa, podendo até mudar
de curso dentro da mesma escola. Mas,
no concreto, isto nao mudou muito
nao (...

Os modulos sao mais percebidos
como uma justaposicao de disciplinas
reunidas do que propriamente uma
estruturacdo organica fechada e
articulada. Essa visao deturpada
do entendimento de modulo nio
permite, pois, que este seja, como
previsto nos documentos oficiais, “(...)
um conjunto diddtico-pedagdgico
sistematicamente organizado para
o desenvolvimento de competéncias
profissionais significativas (...)”
(BRASIL. MEC, 2000)22. Assim,
sem essa organizacao articulada,
os modulos continuam sendo uma
estrutura curricular “engessada”.

- MODULARIZACAO

Sete entrevistados argumentam
que, com a modularizacao e a criacao
de cursos mais especializados, ha
reducdo da carga horaria e um
conseqliente aligeiramento dos
cursos. Inferiorizam o sistema de
modulos quando comparam-no ao
sistema escola-fazenda. Entendem
que o sistema modular, por ser mais
rapido e apresentar muitos problemas
de operacionalizacao, principalmente
na confeccao e distribuicao de
horarios, restringe a possibilidade de o
aluno ter uma formacio mais pratica,
porquanto dificulta a sua presenca nos
setores produtivos da escola. Isso é
verificado nos seguintes relatos:

(...) eu sou contra esse sistema de
modulos porque eu o acho muito
corrido. Vocé tem que pegar uma
disciplina e dar ela em trés semanas,
quatro semanas (...). Nao sei bem se foi
isso que realmente afastou, em parte,
o aluno do campo. E eu acredito que
a pessoa, para aprender, (...) precisa
realmente executar (...). A gente trabalha
no campo no dia-a-dia num espaco
limitado. As vezes nés até pensamos
e queremos (..), mas isto se torna
impossivel em virtude da distincia do
setor para o aluno, que tem de retornar
porque tem uma aula imediatamente ao
término da minha (...).

Assim, essa deficiéncia de aulas
praticas favorece a uma formacao de
cunho excessivamente tedrico. Fica
evidente, na visao dos entrevistados,
a necessidade das escolas reverem
essa forma de organizacdo, pois
as deficiéncias dela advindas estao
comprometendo as propostas de
mudanca.

- INTERDISCIPLINARIDADE

Seis entrevistados mencionam
atuar dentro dessa perspectiva, em
especial os que destacam o uso de
projetos de trabalho, ou pelo menos
consideram importante buscar a
estruturacao de um trabalho nessa
otica. No entanto, as iniciativas
sdo ainda pouco expressivas, até
por condi¢des de organizacio
do tempo e do espaco escolares,
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pois, na maijoria das escolas, ha
distancias considerdveis entre os
setores, carga hordria excessiva
dos profissionais envolvidos com
atividades administrativas e de
docéncia, bem como pela prépria
falta de formacao nesse sentido,
comprometendo, assim, o trabalho de
planejamento e vivéncia de atividades
coletivas dos profissionais de forma
articulada e interdisciplinar. Acerca
desse aspecto, destacamos a seguinte
manifestacio:

(...) alguns estao aplicando projetos,
colocando o aluno para buscar,
inclusive, com bastante interacao entre
a agropecudria e a agroindustria (...).
Se houvesse uma integracio melhor
do setor de producio com os outros
setores, de tal forma que, por exemplo,
o professor (...) viesse participar aqui
com os seus alunos (...).

Mais uma vez, percebemos a
necessidade de investimento na
formacao de recursos humanos, no
incremento do quadro de pessoal e
no redimensionamento do tempo e
do espaco escolares, uma vez que
a sua falta vem comprometendo
e inviabilizando iniciativas mais
sistemdticas por parte do professorado,
tornando-se empecilho a formulacio
de um projeto coletivo, sob uma
perspectiva totalizante e integradora,
visto que, consoante Morin (2001),
o conhecimento progride pela
capacidade de contextualizar e
englobar, sendo fundamental que
pensemos o problema do ensino:

(...) considerando, por um lado,
os efeitos cada vez mais graves da
compartimentacdo dos saberes e da
incapacidade de articula-los, uns com os
outros; por outro lado, considerando que
a aptidao para contextualizar e integrar
¢ uma qualidade fundamental da mente
humana, que precisa ser desenvolvida,
e nao atrofiada. (MORIN, 2001)23,

- CONTEXTUALIZACAO

Levando-se em conta esse principio
da Reforma, onze entrevistados
fazem referéncia a necessidade de a
escola estruturar o “plano de curso
contextualizado com a realidade do

mundo do trabalbo” (BRASIL. MEC,
2000)%*. Percebe-se uma preocupacio,
ainda nao generalizada, quanto 2a
importancia de tal referéncia para
ampliar a possibilidade de insercao
dos egressos em um mercado de
trabalho cada vez mais exigente e em
constante mutacao. Essa preocupacao
estd evidenciada nos seguintes
depoimentos:

(...) estabelecer quais os principais
pontos a serem abordados dentro da
disciplina que tenham relevincia no
mercado (...). Eu acho que é a questio
do contexto, da preocupagio com o que
0 menino vai fazer depois que sair da
escola. Acho que todo professor que €
consciente, sempre pensa nisso. Os que
nao sao, vao ter de se adequar (...).

A contextualizacao é um aspecto
interessante a ser analisado na
Reforma, porquanto permitiu que
as escolas voltassem a atencao para
o seu entorno. Hoje, as escolas tém
de justificar a existéncia dos cursos,
O que as torna mais sensiveis a
realidade do mundo do trabalho
e faz com que alguns professores
incorporem tal referéncia em suas
aulas. H4A um certo determinismo
mercadolégico que, segundo Frigotto
(2000)%, subordina a qualificacio
humana as leis do mercado e a sua
adaptabilidade e funcionalidade aos
organismos que os representam. Esse
determinismo mercadolégico pode
levar ao esquecimento o lado social
da formacio, que

(..) nao se pauta pelas necessidades
e demandas estritas do mercado, na
Gtica do capital, mas leva em conta a
dindamica e as contradicoes do mundo do
trabalho, os contextos macroecondmicos
e politicos, as transformacoes técnicas
e organizacionais, 0s impactos
socioambientais, os saberes do trabalho,
os lacos coletivos e de solidariedade,
os valores e as lutas dos trabalhadores
(DELUIZ, 2001)20.

Embora se faca um tremendo
sacrificio educativo, na area do
ensino profissionalizante, para
niao o subordinar diretamente

H oje, as escolas

tém de justificar
a existéncia dos
CUrsos, o que as
forna mais sensiveis
a realidade do
mundo do trabalbho
e faz com que
alguns professores
incorporem tal
referéncia em suas
aulas.

ao mercado, nem o desvincular
totalmente deste, “aceita-se hoje
que o trabalbador so tem a ganhar
se o processo profissionalizante se
centrarna qualidade educativa para
poder retirar dai tanto a capacidade
de inserir-se no mercado quanto,
sobretudo, de poder confrontar-se
com ele” (Demo, 1997).

Portanto, ¢ mister que outros
atores sociais, como o setor sindical,
associacodes, 6rgaos publicos e
de fomento a pesquisa, sejam
também considerados na formacao,
e nao apenas o setor produtivo/
empresarial.

- ARTICULACAO DA EDUCACAO
PROFISSIONAL COM A EDUCACAO
BASICA

Apenas cinco entrevistados fazem
referéncia a necessidade de tal
articulacao ou destacam os problemas
de sua inexisténcia, apresentando
dados sobre a precariedade da
formacao advinda do ensino médio e
seus impactos negativos na formacao
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técnica, uma vez que a qualidade da
educacao desenvolvida na educaciao
bédsica estaria comprometendo a
aprendizagem nos cursos técnicos.
Ainda que, teoricamente, a Reforma
pregue o fim da dicotomia entre
as duas modalidades de ensino, na
pratica, o que percebemos € um
reforco da sua existéncia. Segundo
Oliveira (2002), “essa dualidade
se torna muito mais evidente e
anacronica quando observamos que,
por terem se transformado em ramos
distintos do sistema educacional,
quase deixam de manter alguma
articulacao” (OLIVEIRA, 2002)25,
Dessa forma, a escola acaba nao se
articulando com outras instituicoes
de ensino que oferecem cursos de
formacao geral, nem prioriza uma
articulacao interna, da educacao
profissional com a média oferecida a
seus proprios alunos, seja na forma
concomitante ou seqiiencial a este.
Para ilustrar, assinalamos a seguinte
consideracao de um entrevistado:

(...) a qualidade de ensino teve um
‘baque’ violento de uns dez anos para ci
(...). Narealidade, oaluno esta chegando
com um certo grau de deficiéncia ao
nivel de segundo grau. Tém aluno que
nao sabe escrever e nem ler direito (...).
Vocé verifica nas matérias bdsicas. Na
matemadtica, por exemplo, se vocé cobra
um pouquinho mais de calculo, ele nao
sabe fazer (...). O aluno estda chegando
sem base (...).

Assim, levando-se em conta o
pensamento de Paiva

COWlO a

maioria dos
docentes valoriza,
prioritariamente,
aspectos
relacionados ao
saber-fazer, torna-
se necessario
viabilizar toda a
infra-estrutura
escolar para que ela
acontega.

(1989 de que é sobre a for-
macao geral e em patamares mais
elevados de educacio formal que a
profissionalizacio deve ser pensada,
ficamos a questionar o que pode ser
feito em termos de uma formacio
profissional de qualidade e se o
quadro da formacao basica se mostra
tao desalentador, como descrito pelos
entrevistados. Segundo Kuenzer
(1997),7a propria reestruturacdo
produtiva ja tem claro que sem uma
boa formagdo bdsica ndo se faz
educacdo profissionall”.

5. CONDICOES DE TRABALHO
NA ESCOLA

Apontam como uma das
dificuldades em se implementar o
ensino por competéncia nas escolas
o fato de elas ndo contarem com a
infra-estrutura necessdria, em termos

de material, equipamentos e espaco

adequado para a realizacio de
um bom trabalho pedagogico.
Essa deficiéncia compromete
a realizacao de praticas

consideradas fundamentais para a
formacao por competéncia. Destacam,
ainda, a importincia de as escolas
assumirem a responsabilidade de
garantir tal infra-estrutura, sem esperar
que esta, de acordo com a vontade
do governo, seja disponibilizada por
meio de convénios com empresas,
conforme se verifica nos depoimentos
a seguir:

(..) eu acho que a gente peca muito
por falta de recursos (...) porque a
gente estd numa entidade publica e
isso limita a nossa atuacio (...). Por
exemplo, o aluno tem que realizar
uma andlise e estd faltando reagente,
falta insumo e equipamento (...). Na
realidade, ainda nao estou trabalhando
por competéncias, pela deficiéncia na
estrutura, nos materiais (...). A gente
pensa na parceria com as empresas, mas
temos dificuldades de levar os alunos
para dentro delas (...).

Como a maioria dos docentes
valoriza, prioritariamente, aspectos
relacionados ao saber-fazer, torna-
se necessario viabilizar toda a
infra-estrutura escolar para que ela
aconteca. Entretanto, sabemos que
iSsO nem sempre acontece, pois as
instituicoes publicas abrigam salas com
excesso de alunos e os professores
dispdem para as suas aulas, na
maioria das vezes, de equipamentos
defasados e obsoletos. Nesse sentido,
como destaca Dimenstein (2004),
“o professor, principalmente de
instituicoes puiblicas, é massacrado
em meio a alunos e familias
desmotivadas. Na prdtica, sdo
berdis, cujo entusiasmo acaba sendo
implacavelmente corroido’!.

6. FORMACAO DOS
PROFESSORES

Os entrevistados apresentam como
maior dificuldade na apropriacao da
abordagem por competéncia a falta de
um programa institucional deformacao
e capacita¢ao, ficandoa mesma como
investimento pessoal e manifestacao
individual de cada professor. Houve,
por parte do MEC, iniciativas pouco
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consistentes e de limitado impacto,
como teleconferéncias e encontros,
congressos e algumas oficinas
ocorridas em momentos um tanto
quanto esporadicos e de pouco
alcance em termos de atendimento as
demandas qualitativas (necessidades
e dificuldades dos professores) e
quantitativas (de limitada participacao,
restrita a representantes das escolas),
aspecto salientado em comentarios
como:

(...) Qual o treinamento que houve?
Nao houve. Os professores... eu me
lembro que quando comecou, fizeram
um curso por videoconferéncia, mas sem
a liberaciao do trabalho. Na verdade, foi
muito por alto e muito corrido (...) foi
muito rapido. Vocé sabe como € que
a Semtec faz? Ela manda uma coisa
para devolver ontem (...) tinha que ser
uma coisa mais trabalhada (...) temos
que ser melhor preparados (...). Nos
precisamos correr atrds da diferenca.
Entao, a capacitacao é fundamental.
Ela € importante, e estou percebendo
isso no meu dia-a-dia, porque voltei a
estudar (...).

No que se refere a iniciativa
das escolas, mencionam algumas
reunides para discussao e estudo,
ocorridas nos momentos iniciais da
implantacio da Reforma. Segundo
eles, foram reunioes de sensibilizacio
e estudos pouco efetivos, uma vez
que nio aprofundaram de modo
mais sistematico os conhecimentos
da abordagem por competéncia.
Tais estudos se concentraram,
prioritariamente, nos momentos de
repasse dos principios e orientacoes
sobre a Reforma e de maneira um
tanto quanto autoritdria, com pouco
espaco para troca de experiéncias
bem sucedidas entre as escolas, para
questionamentos e atendimento as
reais necessidades dos professores.
Também assinalam a inexisténcia de
um projeto institucional de formacao
colocando como responsabilidade
deles a iniciativa de buscarem a
sua propria formacio continuada.
Observam que muito do que
conseguiram € fruto de investimento
pessoal, muitas vezes sem nenhum

apoio por parte das escolas, conforme
manifestado nas opinides abaixo:

(...) falta um melhor esclarecimento em
relacao ao que realmente o governo quer
(...). Se a questao da competéncia veio
de cima para baixo, tem que ser melhor
esclarecida. As vezes, uma formacio
que seja mais concreta e nio abstrata,
que € o que estd acontecendo aqui
com essa formacao por competéncias.
Acho que falta uma maior articulacio
entre 0s proprios professores para
trocar uma idéia sobre o que um e o
outro entende (...). Um profissional de
responsabilidade corre atras, vai ler, vai
estudar, vai procurar se informar, mesmo
sem o apoio da escola. Precisamos correr
atrds da diferenca. Entao a reciclagem é
fundamental (...).

A partir dos discursos apresentados
pelos professores, constatamos
que eles nio tém uma formacio
pedagogica especifica, voltada para
a educacao profissional confirmando
a observacio de Barato (2003)3?
de que fazem uso de uma didatica
originariamente produzida para a
educacio propedéutica. Entendem,
ainda, que como a graduacio ¢é
muito tedrica, genérica e especifica,
nao trata de assuntos relacionados
as praticas pedagogicas, o que leva
a crer que ela propria deve ser
melhorada. Entretanto, consoante
Deluiz (2001)33,

(...) mesmo se ela for muito académica,
(0s professores) sao capazes de aprender
a partir da experiéncia, de refletir e de
forjar na pratica as competéncias sem as
quais ndo poderia sobreviver em uma
sala de aula. Embora ndo garanta uma
pratica reflexiva, um elevado nivel de
formacao, predispoe a ela.

A formacao se limitou a iniciativas
de carater pessoal ou ficou centrada em
pessoas escolhidas pelas instituicoes
que nao conseguiram compartilhar
o conhecimento com os colegas.
O certo é que, acoes individuais
nio compartilhadas perdem-se
no coletivo. Se nao socializadas,
estimuladas e apoiadas, tornam-se
isoladas e de pouco alcance. Mais
que isso, “é preciso, que se favoreca

oportunidade de apreciacdo, pormeio
de uma preparacdo e da consulta
prévia aos professores sobre as
propostas, para que eles facam opgoes
e, quem sabe, passem a implementd-
las” (LUDKE et al., 1999)3*,

Assim, as mudancas foram
efetivadas e, de certa forma, mexeram
comaescolaeobrigaramos professores
a se posicionarem, a refletirem sobre
sua pratica pedagogica, a entenderem
a complexidade do processo de
ensino. A Reforma da Educacao
Profissional.

(...) ninguém nega, foi imposta sem a
participacao efetiva dos educadores de
sala de aula. Pior que isso, teve o protesto
e a indignacao de consideravel parcela
dos professores em todo o pais, com
destaque, dos trabalhadores da Rede
Federal de Educaciao Tecnoldgica do
MEC. Entretanto e, até paradoxalmente,
as mudancas acabaram por impulsionar
o ensino profissional, ampliando e
modernizando os cursos técnicos
no pais. Esses cursos, muitas vezes
obsoletos, arcaicos, desatualizados, ja
nao serviam ao pais (...) (CARVALHO,
2003)33.

CONCLUSOES

Dentro da logica capitalista, que
subjuga os mecanismos sociais em
favordeinteresses da classe dominante,
o mercado de trabalho passou a ter
relevincia na determinacao das
diretrizes de formacao profissional,
sendo prevista, na Reforma, sua
inclusao como parceiro, financiador
e orientador do perfil de formacao
desejado, influindo diretamente,
como protagonista sobre os cursos
e curriculos das escolas, tornando-se
estas mais vulneraveis e suscetiveis
a0s seus “encantos”.
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Essas diretrizes e esses curriculos
remetem-nos 40 questionamento
inicial para responder se a Pedagogia
das Competéncias estd se efetivando
no cotidiano escolar.

Inicialmente, consideremos a
separacao entre o ensino médio e a
educacao profissional e os reflexos
que essa dicotomia ocasionou ao
desenvolvimento de competéncias no
ensino profissional. Essa segmentacao
previa uma soélida formacao basica
para que as duas modalidades de
ensino fossem fortemente articuladas,
o que implicaria uma perfeita
harmonia entre ambas, perfazendo
uma regido comum, uma uniio de
objetivos. Entretanto, nao € isso que
vem se verificando na pratica.

H4 a auséncia de uma sistematica
de articulacdo, que se verifica tanto
no ambito das préprias escolas
profissionais (intra-escolar), quanto no
externo (entre-escolas — de formacio
geral e de formacao profissional).
Permanece, na maioria das vezes,
uma cultura institucional marcada
pela inexisténcia de um projeto
articulador de acodes, perpetuando-
se praticas de gestao e de ensino
isoladas e tradicionais, bem como
dificultando acoes cooperativas.
Os professores da area técnica, no
momento da operacionalizacdo
do seu trabalho pedagdgico, nao
colocam énfase nas competéncias
gerais advindas do ensino médio,
preocupando-se, prioritariamente,
com as competéncias técnicas,
reduzindo sua acio pedagogica tio-
somente a sua disciplina, médulo ou
area profissional, o que leva a uma
formacao superficial dos alunos.

Aliados a tais elementos
destacam-se, ainda: a auséncia
de um programa institucional de
formacao continuada dos professores;
a reducdo orcamentdria por forca
das politicas publicas neoliberais a
que estas estao sendo submetidas, o
que compromete sua reestruturacio
fisica e pedagdgica; a vinculacio dos
recursos orcamentarios a ampliacao
do nimero de vagas, o que ocasiona
a superlotacio na sala de aula,

item bastante presente na fala
dos professores como um dos
responsdveis pela dificuldade na
avaliacao por competéncia. Dito de
outra forma, nao hd preocupacio
com a qualidade da educacio, sendo
esta prioridade apenas no discurso
politico.

Examinando mais de perto, entao,
quais foram as implicacoes, no oficio
docente, de uma abordagem por
competéncias, concluimos que muitos
professores ignoram as mudancas,
seja por nao terem participado
efetivamente das discussoes relativas
asua implantacao, tornando-se reféns
de idéias importadas e concebidas
por outros, por ndo acreditarem que
possam contribuir efetivamente com
o processo de ensino/aprendizagem,
por se oporem ideologicamente aos
mecanismos que a justificam ou
simplesmente por um corporativismo
exacerbado, condi¢cdes salariais
pouco favoraveis e incertezas de
todos os tipos.

Os docentes acostumados a
uma abordagem disciplinar nao
imaginam a possibilidade de transmitir
sua matéria a propdsito de um
problema ou de um projeto de
trabalho. Reduzem a formacao a
dimensao instrumental do saber
Jfazer em detrimento dos aspectos
comportamentais e atitudinais e do
aprender a aprender, inviabilizando
uma forma¢ao para autonomia.
Em virtude de uma formacao
académica frequentemente rigida,
eles tém dificuldade em trabalhar
coletivamente, o que compromete as
acoes pedagogicas interdisciplinares
e contextualizadas.

Assim, apesar de os documentos
oficiais defenderem uma escola Ginica,
que privilegie o desenvolvimento da
capacidade intelectual e a autonomia
dos alunos, o que vem ocorrendo, na
pratica, no chio da escola, em razao
de todos os fatores ja enumerados
acima, € justamente o contrario. E
mais: embora os dados colhidos se
refiram a realidade de apenas quatro
escolas, tudo indica que eles possam
ser estendidos ao conjunto das escolas

da Rede Federal, pois a Reforma vem
causando, em todas elas, impactos
semelhantes.

Para finalizar, salientamos que uma
verdadeira formacao por competéncia
s6 se efetivara no cotidiano escolar
se propiciar aos alunos condicoes
de acesso a um conhecimento que
perpasse ao dos livros escolares,
favorecendo-lhes o desenvolvimento
do espirito de investigacio e da
capacidade de resolver problemas,
permitindo-lhes questionar o seu
papel como (re)produtores do sistema
capitalista e a as causas da exclusao
social e oferecendo-lhes subsidios
paralutar para que ela seja minimizada
ou extinta. Esse € o ideal pedagdgico
que deve sobreviver para que a
esperan¢ca nos permita prosseguir.
Essa é a dinamica da transformacio
educacional. E vida para a educacio
brasileira.
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RESUMEN

Carlos Antonio Barbosa Fir-
mino; Ana Maria de Oliveira
Cunhba. Educacion profe-
sional en el contexto de
la reforma educacional
de los aiios 90.

En este trabajo investigamos
la Reforma de la Educacion
Profesional en Brasil y su
contenido pedagogico, la Pe-
dagogia delas Competencias,
para verificar si ésta se hace
efectiva en la prdctica esco-
lar, seguin afirman los docu-
mentos oficiales. Empleamos
la investigacion cualitativa
en la modalidad estudio de
caso. Colectamos los datos
por medio de entrevistas
con maestros del cuadro
permanente de las escuelas
agrotécnicas y Cefels de la
Red Federal de Educacion
Tecnologica. Los resultados
nos llevan a senialar algunos
puntos, tales como: la practi-
ca pedagogica y su relacion
con la formacion docente; la
resistencia de los maestros a
los cambios; la desarticula-
cion entre teoria ) prdacticay
espacio y tiempo escolar. Estos
puntos nos llevan a concluir
quela Pedagogia delas Com-
petencias no se hace efectiva
en el cotidiano escolar, de
acuerdo con lo previsto en
los referenciales teoricos de
dicha Reforma.

Palabras clave: Educacion
Profesional; Reforma de la
Educacion Profesional; Pe-
dagogia de la Competencia;
Formacion Docente; Prdcti-
ca Pedagogica; Cotidiano de
la escuela
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Jamil:
pouco
tornou

Prof. Corddo, fale-nos um
sobre como o senhor se
uma autoridade no campo

Os Professores Francisco Corddo e Jamil Curry conviveram
como conselbeiros na Camara de Educagdo Bdsica do
Conselbo Nacional de Educacdo no periodo de 1998 a

2004. Renomados especialistas em legislacdo tiveram
participacoes destacadas no CNE, onde Corddo foi relator
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo

Profissional e Jamil o relator das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos. Corddo
tambeém relatou os parecer CNE/CEB 39/2004, que
dispoe sobre a Aplicagdo do Decreto n° 5.154/2004 na

Educacdo Profissional Técnica de nivel médio e no Ensino
Medio e, recentemente, o parecer CNE/CEB n° 16/2005,

Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para a drea
profissional de Servigos de Apoio Escolar. Na entrevista

para o BTS, os educadores apresentam uma retrospectiva

dos dispositivos legais e das transformagcoes ocorridas no

campo da educagdo profissional a partir da promulgacdo
da atual Lei 9394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da

Educagdo Nacional. Analisam as Diretrizes Curriculares

Nacionais definidas pelo Conselbo Nacional de Educacdo

para a educagdo profissional, apos a LDB, destacando as

prioridades educacionais do Brasil para os proximos anos,
tanto em relacdo a educacdo bdsica quanto a educagcdo
profissional.

haveria mais lugar para aulas de
filosofia. Assim, tive que procurar
novo emprego e fui recrutado pelo

Prof. Carlos Roberto

Jamil Cury

Professor do Programa de Pos-graduacdo
da PUC-MG e Professor-Emérito (aposenta-
do) da UFMG. Ex-Conselbeiro da Cdamara
de Educagdo Basica do Conselbo Nacional
de Educagado e Ex - Presidente da CAPES.

E-mail: crjcury.bb@terra.com.br

Profissional. Af o filésofo se obrigou
de vez a tornar-se um especialista em
educacio profissional. Mais do que

da educacdo profissional, seja pelo
conhecimento geral que detém, seja
pelo conhecimento profundo da
respectiva legislagdo.

Cordao: Em 1971, eu era professor
de Filosofia no Colégio Estadual
Prof. Gualter da Silva, na regiao
sudeste da cidade de Sao Paulo, no
bairro do Ipiranga. Foi quando tomei
conhecimento de que uma nova Lei
de Educacao implantaria uma nova
reforma na Educacio Basica Brasileira,
nos niveis do entdo ensino de 1° e de
2° graus, 0s quais assumiriam carater
profissionalizante: no ensino de 1°
grau, sob a forma de informacao
profissional e de sondagem de
aptidoes; no ensino de 2° grau, sob
a forma de habilitacao profissional.
Nesse novo arranjo curricular nio

Sesc—Servico Social do Comércio. No
Sesc de Sao Paulo, fui trabalhar em
um interessante projeto de orientacao
e informacao profissional de alunos
das redes publicas de ensino de 1° e
de 2° graus, denominado Projovem —
Projeto Jovem Profissao. Na execucio
do projeto, acabei entrando no mundo
da educacao profissional.

O rigor do pensamento filoséfico
me conduziu a tornar-me um
especialista em educagio profissional,
atuando em uma entidade voltada
basicamente para atividades de
lazer so6cio-educativo. Tornado
conhecido pelo trabalho desenvolvido
e pelo conhecimento na area, veio o
convite para um novo emprego no
Senac de Sao Paulo, onde assumi
uma das Diretorias de Educacao

! Entrevista becha el 06 de julio de 2005, por teléfono.

especialista, acabei me tornando um
apaixonado pela causa da educacao
profissional.

No inicio da década de 1980,
fui nomeado Conselheiro Titular do
Conselho Estadual de Educacio de
Sao Paulo. Integrar um Conselho
Estadual de Educacio, indicado por
uma Instituicao dedicada a formacio
profissional, cujo trabalho sequer era
reconhecido como educacional por
grande parte dos especialistas da
Academia, colocou-me um grande
desafio: ou eu me afirmava como
um respeitado especialista na area da
educacao profissional, em condicoes
dedefenderessa Educacio Profissional
nos férunsacadémicos, ou sequer seria
respeitado como educador. Como
conselheiro, tinha um claro desafio: ou
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conhecia profundamente a legislacao
educacional brasileira e internacional,
de sorte a contribuir para seu
aprimoramento € para a insercao
definitiva da educacio profissional
no universo educacional, ou perdia
a oportunidade de efetivamente
contribuir, caindo na mediocridade. E
sabido, entretanto, que mediocridade
nao combina nem com Filosofia e
nem com Educac¢io, muito menos
com cidadania. Nao tive outra escolha:
era estudar ou estudar; dedicar-me as
causas da educacao, em especial, da
educacao profissional, ou dedicar-
me; conhecer ou conhecer. A minha
opc¢ao foi pela dedicacao, estudo,
conhecimento, especializacio,
produciao de documentos: indicacoes,
pareceres, resolucoes e deliberacoes.
Enfim, escolhi contribuir para
o aprimoramento da legislacdao
educacional brasileira em relacio
a educacao profissional, em termos
de Educacao para o Trabalho e a
Cidadania.

Jamil: A énfase na educagdo basica
ndo tem ofuscado a presenca e
a divulgagcdo sobre a educagdo
profissional?

Cordao: Creio que nio, até porque
a educacao profissional niao deve
assumir o lugar da educacdo basica.
Ela se assenta sobre uma solida
educacio basica e é complementar
a essa educacao basica do cidadao.
Costumo dizer que, a rigor, apos a
educacio basica, tudo é educaciao
profissional.  Eu registrei isso no
Parecer CNE/CEB n° 16/1999 e o
reafirmei no Parecer CNE/CP n°
29/2002.

De acordo com a atual LDB,
o ensino médio ¢é claramente
caracterizado como “etapa final da
educacdo basica” de consolidacao e
aprofundamento “dos conbecimentos
adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento
de estudos” e o “desenvolvimento
da autonomia intelectual e do
pensamento critico”. Objetiva a
compreensao dos fundamentos
cientificos e tecnolégicos dos

processos produtivos. O ensino
médio visa a “preparacdo
basica para o trabalbo e a
cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de
modo a ser de capaz de se
adaptarcom flexibilidade a nova
condigdo de ocupagdo ou de
aperfeicoamentos posteriores”.
Esta ¢ uma exigéncia essencial na
sociedade do conhecimento.

A iniciativa de articulacio
desse ensino médio com a
Educaciao Técnica de Nivel
Médio é de responsabilidade das
proprias escolas, na formulacio
de seus projetos pedagodgicos,
objetivando uma passagem fluente
e ajustada da educacao basica
para a educacao profissional. Cabe
aos seus gestores estimular e criar
condicdes para que essa articulacao
curricular se efetive entre as escolas
médias e técnicas, principalmente
ap6s a edicao do Decreto n°
5.154/2004. A educacao basica é
um importante requisito para que se
possibilite a efetiva preparacio “para
o exercicio de profissoes lécnicas”,
de forma facultativa, desenvolvida
“nos proprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperacdo
com instituicoes especializadas em
educagcdo profissional’.

O Parecer CNE/CEB n° 16/1999
ja destacava que “a educacdo
profissional, na LDB, ndo substitui
a educacdo bdsica e nem com ela
concorre. A valorizacdo de uma ndo
representa a negacdo da importdncia
da outra”. A melhoria da qualidade
da educacido profissional pressupoe
uma educacio basica de qualidade, a
qual constitui condi¢ao indispensavel
para o éxito num mundo do
trabalho pautado pela competicio,
pela inovacao tecnologica e pelas
crescentes exigéncias de qualidade,
produtividade e conhecimento. A
busca de um padrao minimo de
qualidade, desejavel e necessario
para qualquer nivel ou modalidade de
educacio, deve ser associada a busca
da equidade, como uma das metas da
educacao nacional. A integracao entre
qualidade e equiidade sera a via a ser

utilizada para superar os dualismos
ainda presentes na educacido
e na sociedade. As prioridades
educacionais do Brasil, para os
proximos anos, sao as da consolidacao
da wuniversalizacio do ensino
fundamental, obrigatorio e gratuito,
naidade propria e, progressivamente,
a universalizacio da educacao
infantil, gratuita e de responsabilidade
prioritaria dos municipios, bem
como do ensino médio, como
progressivamente obrigatorio, gratuito
e de responsabilidade primeira dos
Estados. A nova Lei do Fundeb, em
tramitacao no Congresso Nacional,
devera facilitar o cumprimento dessas
metas educacionais.

Jamil: Prof. Cordao, dé-nos
um quadro da organizagdo
nacional federativa da educagdo
profissional. Mais do que um quadro
organizacional, propicie-nos um
quadro real de matriculas no pais,
explicitando quem oferece a educacdo
profissional, além de instituicoes
classicas e de referéncia como o Senac,
o Senai e a Fundacdo Paula Souza.

Cordao: O quadro atual da educacao
profissional no Brasil, em termos de
organizacao nacional federativa, ¢é
o seguinte: com atuacio nacional,
temos a Rede Federal de Educacio
Profissional Técnica e Tecnologica,
a qual completard cem anos de
existéncia proximamente, em 2009. A
Rede Federal de Educacao Profissional
Técnica e Tecnoldgica esta presente
e atua em todas as Unidades da
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Federacao. Com uma atuacao
significativa e reconhecida como
de exceléncia, em todos os niveis
da educacao profissional, existem
outras duas redes de unidades
de Educacao Profissional: uma
do Senai — Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial, criado em
1942, e a outra do Senac — Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial,
criado em 1946. Completam essas
redes chamadas impropriamente
de “Sistema S”, o Senar — Servico
Nacional de Aprendizagem Rural,
o Senat - Servico Nacional de
Aprendizagem do Transporte e o
Sebrae - Servico Brasileiro de Apoio
as Pequenas e Médias Empresas.
Estes trés dltimos nao atuam na area
da Educacio Profissional Técnica e
Tecnologica, excecao feita ao Sebrae
de Minas Gerais, que oferece em Belo
Horizonte um curso de Técnico de
nivel médio voltado para a formaciao
do empreendedor.

Contamos, ainda, com Redes
Estaduais de Educacao Profissional
Técnica e Tecnolégica. A mais
importante delas é a Rede do Centro
Estadual de Educaciao Técnica e
Tecnologica Paula Souza, em Siao
Paulo, a qual conta com mais de
120 escolas técnicas e quase duas
dezenas de Faculdades de Tecnologia
espalhadas em todo o territério do
Estado de Sao Paulo. Em outros
estados existem 6rgaos especificos
dedicados a Educacio Profissional
Técnica de nivel médio, como é o

caso da Suepro — Superintendéncia
da Educacido Profissional no Estado
do Rio Grande do Sul e da Faetec-
Fundacio de Apoio a Escola Técnica
no Estado do Rio de Janeiro. Outros
estados brasileiros estdo organizando
Redes de Educacido Profissional
Técnica no respectivo estado, uma
parte, sob o comando das Secretarias
de Ciéncia e Tecnologia e outra sob
lideranga das respectivas Secretarias
Estaduais de Educacao. Cadavez mais,
as Secretarias Estaduais de Educacao
estao desembarcando das tarefas
referentes 2 Educacao Profissional
Técnica e Tecnolbgica e se dedicando
prioritariamente a educacao basica.
Contamos, também, com significativa
rede privada de Educacao Profissional
Técnica e Tecnologica, a qual vem
desempenhando importante papel
na difusao da Educacido Profissional
Técnica e Tecnoldgica no Brasil.

A titulo de ilustracao, apresen-
tamos, a seguir, alguns dados retirados
do Censo Escolar de 2003, organizado
pelo Inep — Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira. Esses dados indicam
que o pais possuia, em 2003, um
total de 2.789 estabelecimentos
que ofereciam cursos de Educacio
Profissional Técnica de Nivel Médio,
contando com, aproximadamente,
600 mil alunos e com 248 mil
formandos em 2002. Esse quantitativo
aumentou, e muito, nos Gltimos trés
anos, especialmente em relacao 2a
Educacao Profissional Tecnoldgica,
de graduacio, de nivel superior.

A Regiao Sudeste concentra o
maior ndmero de estabelecimentos
que ministram cursos técnicos.
Sao 1.884 unidades, sendo que o
Estado de Sao Paulo é responsivel
por 41, 7% do total nacional. Vem,
em seguida, a Regido Sul, com
516 estabelecimentos; a Regido
Nordeste, com 220 estabelecimentos;
e as Regioes Centro-Oeste e Norte
com, respectivamente, 106 e 60
estabelecimentos. O predominio, da
ordem de 71,1%, é das instituicoes
privadas. Os estabelecimentos
estaduais sao da ordem de 19,8%,
os federais de 5%, e os municipais de
4,1%. A concentracio de matriculas se

da nos estados das Regides Sudeste,
com 67,6%, e Sul, com 18,6%.

Quanto aos cursos de graduacao
em Educacio Profissional Tecnologica,
também segundo dados do Inep,
havia em 2002 cerca de 81,3 mil
matriculas, contra 45 mil em cursos
sequienciais de formacao especifica, e
3,5 milhoes de matriculas em outros
cursos de graduacio presenciais.

E significativa a velocidade com
que tém aumentado os nimeros das
matriculas nos cursos de graduacao
tecnologica. Os cursos tecnologicos,
entre 2000 e 2002, cresceram 74,7%
e o numero de matriculas cresceu
29%. No mesmo periodo, os cursos
de graduacao tradicionais, nestes dois
anos, cresceram 36%.

Jamil: Quais sdo, se as ha, as formas
de financiamento da educacdo
profissional ?

Cordio: E complexa essa questio
do financiamento da educacao
profissional. As Redes Publicas
Federais e Estaduais de Educacio
Profissional sao financiadas com
recursos do Tesouro e, em especial,
da parcela de orcamento ja carimbada
para a Educacao, ou seja, do minimo
de 18% para a Unidao e do minimo de
25% para os estados, o Distrito Federal
e 0os municipios. As instituicdes do
chamado Sistema S sao financiadas
com uma contribui¢io compulsoria
dos empregadores, da ordem de 1%
sobre a folha de pagamento de seus
funcionarios.

Existem estudos em andamento,
objetivando a criacio de um eventual
fundo especifico para a educacao
profissional publica. O fundo hoje
existente € destinado apenas aos
programas de qualificacao e re-
qualificacao de trabalhadores, no
ambito da chamada Formacao Inicial
e Continuada de Trabalhadores.
Trata-se do FAT — Fundo de Apoio
ao Trabalhador, administrado pelo
Ministério do Trabalho.

Jamil: Em que medida a LDB deu
um novo enfoque a educacdo
profissional?

48

B. TEc. SENAC, Rio pE Janero, v. 32, N. 1, jan./abr., 2006.



Cordao: A educacio profissional &
concebida pela atual LDB — a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, como “integrada as
diferentes formas de educacdo, ao
trabalbo, a ciéncia e a tecnologia”,
com o objetivo de conduzir “ao
permanente desenvolvimento de
aptidoes para a vida produtiva”
(artigo 39).

Mas nem sempre foi assim. No
Brasil, a formacao em educacao
profissional, ou entio, a educacao
para o trabalho, tradicionalmente,
nao tem sido colocada na pauta da
sociedade brasileira como parte da
educacao universal. Até meados
da década de oitenta do século
passado, ela ainda era associada ao
conceito de “formacao de mao de
obra”, reproduzindo um dualismo
presente na sociedade brasileira entre
as “elites” e a maioria da populacao.
Esse dualismo é fruto de nossa
heranca colonial e escravista, que
influenciou negativamente, de forma
preconceituosa, as relacoes sociais
entre as chamadas “elites condutoras”
e os operdrios, em especial aqueles
que executam trabalhos manuais.
Essa visao de sociedade influenciou
decisivamente a visdo de educacio
profissional.

Nao é possivel esquecer que a
escravidao, no Brasil, perdurou
por mais de trés séculos. Durante
esse periodo, independentemente
da boa qualidade do produto ou do
servico executado, ou mesmo de sua
importancia na cadeia produtiva, os
trabalhadores que executavam os
servicos e respondiam pela qualidade
do produto de seu trabalho sempre
foram relegados a uma condicao
social inferior. Eram escravos, nao
eram cidadaos. Para eles nao se reco-
nhecia o direito a educacio escolar
académica, pois esta era vista como
desnecessaria para a formacao da
“mao-de-obra”.

Essa desvinculacao entre educacio
escolar e formacao profissional para
o trabalho perdurou até meados do
século passado, pois as atividades
econdmicas predominantes na
sociedade brasileira nao exigiam

educacao bdasica regular, mesmo
para a educacao profissional formal.
A formacao profissional, no Brasil,
sempre foi reservada, desde as suas
origens, as classes menos favorecidas,
aqueles que necessitavam engajar-se
de imediato na forca de trabalho, e que
tinham pouco acesso a escolarizacao
basica regular.

No inicio do século XX, o
ensino profissional continuou
mantendo, basicamente, o mesmo
traco assistencial herdado do periodo
Imperial, isto €, de um ensino
profissional voltado para os menos
favorecidos socialmente, para os
orfaos e demais “desvalidos da
sorte”. Paulatinamente, entretanto,
a essa orientacao assistencialista,
focada no atendimento a menores
abandonados, foi sendo agregada
uma outra orientacao, considerada
cada vez mais relevante, que ¢ a de
preparar operarios para o trabalho.

Em 1910, Nilo Pecanha, entio
Presidente da Republica, instalou 19
escolas de aprendizes e artifices, em
varias regioes do pais. Essas escolas,
voltadas mais para a drea industrial,
de forma similar aos Liceus de Artes
e Oficios, acabaram se tornando
o primeiro passo efetivo para a
implantacao de uma Rede Federal
de Educacao Profissional Técnica e
Tecnolégica no Brasil.

Até oinicio da década de quarenta
do século passado, a formaciao
profissional praticamente se limitava
ao treinamento operacional para uma
producao em série e padronizada. Era
a época da incorporacao macica de
operarios semi-qualificados, os quais
eram adaptados para o exercicio de
funcoes especificas nos respectivos
postos de trabalho, desempenhando
tarefassimples, rotineirase previamente
especificadas e delimitadas. Apenas
uma pequena minoria detrabalhadores
carecia desenvolver competéncias
profissionais em niveis de maior
complexidade. Em virtude da rigida
separacao entre planejamento,
supervisao e controle de qualidade,
deumlado, e de outro, a execucio de
tarefas previamente definidas e bem
delimitadas, quase nao havia margem

de autonomia ao trabalhador engajado
na linha de produc¢io. Assim, o
monopodlio do conhecimento técnico
e organizacional, quase sempre, cabia
apenas aos trabalhadores de nivel
gerencial. Nesse contexto, a baixa
escolaridade da massa trabalhadora
sequer era considerada grave entrave
para o desenvolvimento econdmico
da Nacao.

A Constituicao Brasileira outorgada
pelo regime ditatorial do Estado
Novo, liderado por Getilio Vargas,
em 1937, previa, em seu artigo 129,
a existéncia de “escolas vocacionais
e pré-vocacionais”, como um “dever
do Estado”, para com as “classes
menos favorecidas”, o que deveria
ser cumprido com a “colaboracdo
das industrias e dos sindicatos
econdmicos”, as chamadas “classes
produtoras”, as quais deveriam,
“criar, naesfera de sua especialidade,
escolas de aprendizes, destinadas aos
Jfilbos de seus operdrios ou de seus
associados”.

Essa determinacido constitucional
relativa ao ensino vocacional e pré-
vocacional possibilitou a criacao, em
1942, do Senai, e em 1946, do Senac.
Possibilitou, ainda, a organizacio da
Rede Federal de Estabelecimentos de
Ensino Industrial, tomando-se como
base a antiga rede de escolas de
aprendizes e artifices, que foram re-
aparelhadas para funcionarem como
Escolas Técnicas Federais. Com

isso, consolidou-se a implantacao
da educaciao profissional no Brasil,
embora ainda esta continuasse
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a ser tratada de forma bastante
preconceituosa e considerada uma
“educacao” de segunda categoria.

A primeira LDB, a Lein®4.024/1961,
conseguiu superar esse dualismo e
equiparar o ensino profissional, do
ponto de vista da equivaléncia e da
continuidade de estudos, para todos
os efeitos, com o ensino académico,
sepultando de vez, formalmente, ao
menos do ponto de vista legal, a
velha e tradicional dualidade entre um
ensino destinado as “elites condutoras
do pais” e um outro ensino para os
operarios e os “desvalidos da sorte”.
A partir dessa 1* LDB, todos os ramos
e modalidades de ensino do mesmo
nivel passaram a ser equivalentes,
garantindo os mesmos direitos, em
termos de continuidade de estudos
nos niveis superiores subseqiientes.

Essa primeira LDB brasileira foi
logo reformada e remendada, antes
mesmo que completasse dez anos de
existéncia. Em 1968 sofreu o primeiro
remendo, com a Lei n° 5.540/1968,
que define diretrizes e bases para
a reforma do ensino superior. Em
1971, essa LDB sofreu um segundo
remendo, com a Lei n° 5.692/1971,
a qual define diretrizes e bases para
a reforma do ensino de 1° e de 2°
graus. Com a implantacao dessa re-
forma de 1971, como a educacao
profissional deixou de ser limitada as
instituicdes especializadas, as quais,
bem ou mal, estavam aparelhadas para
essa oferta de servicos especificos,
a responsabilidade pela oferta da
educacao profissional técnica de nivel
médio ficou difusa e recaiu, também,
sobre os ja combalidos sistemas
estaduais de ensino secundario, os
quais se encontravamas voltas comum
processo de acelerada deteriorizacao
imposta pela pressao decorrente do
intenso crescimento quantitativo do
ensino fundamental em acelerado
processo de universalizacao e
democratizacao.

Essa situacao cadtica interferiu
pouco nas instituicoes especializadas
em educacio profissional, tais como o
Senai, Senac e outras poucas escolas
técnicas, publicas e privadas, dentre as
quais se destacam as Escolas Técnicas

Federais, as quais, por ironia do
destino, acabaram se tornando escolas
de elite, abrigando alunos que, em sua
maioria, nao estavam orientados para
o mundo do trabalho e sim para a
educacio superior publica, também, ja
elitizada. Se essa interferéncia nao foi
significativa na qualidade dos servicos
de educacao profissional ofertada
pelas instituicdes especializadas, o
mesmo nao pode ser dito em relacao

... a educacdo
profissional foi
concebida pela
atual LDB, com

um novo enfoque,
entendo-a como

“Integrada as

diferentes formas
de educacdo, ao
trabalbo, a ciéncia

e a tecnologia”

tecnologia

aos sistemas publicos de ensino
secundario. Estes ndo receberam o
necessario apoio para a oferta de um
ensino profissional que apresentasse
a qualidade compativel com as
exigéncias desenvolvimentistas do
pais eainda tiveram que reduzira carga
horaria antes destinada a educacdao
basica do cidaddo, para destind-la a
uma pseudo-profissionalizacio.
Este ¢ o contexto no qual a
educacio profissional foi concebida
pela atual LDB, com um novo
enfoque, entendo-a como “integrada
as diferentes formas de educacdo, ao
trabalbo, d ciéncia e dtecnologia” (art.

39), tendo por “finalidade, o pleno
desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacdo para o trabalbo”
(art. 2°).

Para a implantacio da reforma da
educacio profissional preconizada
pela LDB, com um novo enfoque,
mais moderno e voltado para as
exigéncias de um mundo do trabalho
em constante mutacao, a Cimara de
Educacao Basicado Conselho Nacional
de Educacao definiu, como parte das
Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Profissional, uma
série de procedimentos a serem
adotados pelos sistemas de ensino
e pelas escolas, na organizacao e no
planejamento dos cursos técnicos de
nivel médio, quais sejam:

1. oatendimento as demandas dos
cidadaos, do mercado e da sociedade
em sintonia com as exigéncias do
desenvolvimento socio-econdmico
local, regional e nacional;

2. a conciliacio das demandas
identificadas com a vocacio e a
capacidade institucional da escola
ou rede de ensino e suas reais
condicoes de viabilizacio das
propostas apresentadas;

3. a identificacao de perfis
profissionais proprios para cada curso,
em funcao das demandas identificadas
e em sintonia com as politicas de
desenvolvimento sustentavel do
pais.

Os perfis profissionais de con-
clusao, proprios para cada curso, em
funcao das demandas identificadas
no mundo do trabalho, definem
a identidade dos cursos a serem
oferecidos.

A competéncia para sua definicio
¢ da propria escola, obedecidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais
definidas pelo Conselho Nacional de
Educacio, as normas complementares
definidas pelos respectivos sistemas
de ensino, e as exigéncias de cada
instituicao de ensino, nos termos dos
respectivos projetos pedagogicos.

Jamil: Hoje a educacdo geral, ai
compreendida a etapa do ensino
meédio, tornou pré-requisito ou co-
requisito da educacdo profissional ?
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Por qué ? Em outros termos: por que
a educagdo geral do ensino médio
se impds como obrigatoria para a
educagdo profissional ?

Cordao: Porque a Educacao
Profissional Técnica de nivel
médio se assenta sob uma solida
educacao basica. A Educaciao Pro-
fissional Técnica de nivel médio
estd intimamente relacionada com
o ensino médio. Ela deve ser
“desenvolvida em articulacdo com
o ensino regular’ (artigo 40) e ¢é
destinada a egressos ou matriculados
no ‘“emsino fundamental, médio e
superior” (paragrafo Gnico do artigo
39), com o objetivo de conduzir
“ao permanente desenvolvimento de
aptidoes para avidaprodutiva’ (artigo
39). Nesse sentido, pode aproveitar
conhecimentos adquiridos em outros
cursos de “educacgdo profissional,
inclusive no trabalho” (artigo 41).
Entretanto, sua relacio com o
ensino médio é diferente. Este deve
garantir os conhecimentos bdsicos
para uma educacio profissional de
qualidade. Assim, a rigor, todo o
ensino Médio deve ser aproveitado
na educacdo Profissional Técnica
de nivel médio. Ele é a base de
sustentacao, indispensavel em termos
de educacao integral do cidadao. Por
isso mesmo, quando o aluno nao
demonstrar ter esses conhecimentos
basicos exigidos, no caso dos cursos
planejados nas formas subseqiiente
Ou concomitante, mas sem integracao
curricular, o que se deve ¢ adicionar
uma carga horaria extra ao ensino
técnico para que esses conhecimentos
basicos sejam garantidos. Assim,
nao se trata de subtrair carga horaria
destinada ao ensino médio para
reorientd-la ao ensino técnico de
nivel médio. FEla é fundamental para
a garantia da formacao integral do
cidadao trabalhador. O ensino médio,
enquanto etapa de consolidacao da
educacao basica, é pré-requisito
indispensavel paraumaboa habilitacio
profissional técnica de nivel médio.
Por isso mesmo, € preciso buscar um
tratamento curricular integrado que
garanta isso tudo de forma sincronica,
eficiente e eficaz.

Nao hd como utilizar o instituto
do aproveitamento de estudos
do ensino médio para o ensino
técnico de nivel médio. Esta parece
ser a l6gica adotada pelo Decreto
n° 5.154/2004, principalmente se
examinarmos com mais atencdo a
sua exposicio de motivos. O § 2°
do artigo 4° do referido Decreto nao
deixa margem para duavidas. Define
que, na hipdétese de adocio da
forma integrada, é preciso “ampliar
a carga hordaria total do curso, a

[fim de assegurar, simultaneamente,

o cumprimento das finalidades
estabelecidas para a _formagdo geral
e as condicoes de preparacdo para
o exercicio das profissoes técnicas”.
O contetido do ensino médio é pré-
requisito para a obtencao do diploma
de técnico e pode ser ministrado
“simultaneamente” com os contetdos
do ensino técnico. Entretanto, um
nao pode tomar o lugar do outro.
Sao de natureza diversa. Um atende
a objetivos de consolidacao da
educacao bdsica, em termos de
“formagdo geral do educando para o
trabalho” e o outro tem como objetivo
a preparacao “para o exercicio de
profissoes técnicas”. Neste sentido,
sao intercomplementares e devem
ser tratados de forma integrada,
“relacionando teoria e prdatica no
ensino de cada disciplina” (inciso IV
do artigo 35).

Jamil: Em seus textos e pareceres,
o senhor se refere a um tempo de
educacdo profissional como sendo
“solta”. O que é isso ?

Cordao: Trato dessa questao no
Parecer CNE/CEB n° 16/1999, que
serviu de base para a definicio de
Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Técnica de Nivel
Médio, pela Resolucao CNE/CEB n°
04/1999, ao propor, para a Educacio
Profissional Técnica de Nivel Médio,
umaorganizacaocurricularcentradano
conceito de competéncia profissional,
como sendo aquela “capacidade
de mobilizar, articular e colocar
em acdo valores, conbecimentos
e habilidades necessdarios para o

desempenbo eficiente e eficaz das
atividades requeridas pela natureza
do trabalbo”.

Esse posicionamento decorre da
constatacio de que do técnico de
nivel médio serd exigido tanto uma
solida escolaridade basica, de boa
qualidade, quanto uma educacio
profissional polivalente e de maior
abrangéncia e amplitude. Esta ficando
cada vez mais evidente, que a
revolucio tecnologica e o processo de
reorganizacao do trabalho demandam
uma completa revisiao dos curriculos,
tanto da educacio bidsica quanto da
educacao profissional, uma vez que
sao exigidos dos trabalhadores, em
doses crescentes, maior capacidade
de raciocinio, autonomia intelectual,
pensamento critico, iniciativa propria
e espirito empreendedor, bem
como capacidade de visualizacio e
resolucao de problemas.

E preciso alterar radicalmente
o panorama atual da educacio
profissional brasileira, superando
de vez as distorcoes herdadas
pela profissionalizacio universal e
compulsoria instituida pela Lei Federal
n° 5.692/1971 e posteriormente
regulamentada pelo Parecer CFE
n°® 45/1972. Essa legislacao, na
medida em que nao se preocupou
em preservar uma carga hordria
adequada para a educacio geral, a
ser ministrada no entdo ensino do 2°
grau, facilitou a proliferacio de classes
ou cursos profissionalizantes soltos,
descolados dos objetivos da educacio
basica, tanto nas redes  publicas
de ensino quanto
nas escolas privadas.
Realizada, em geral,
no periodo noturno,
essa profissionalizacio
improvisada, livre
e solta, e de
ma qualidade,
confundiu-se,
no imaginario
das camadas
populares, como
possibilidade
de melhoria
dos niveis de
empregabilidade de
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seus filhos. Com isso, a oferta de
curso Unico integrando a habilitacao
profissional e o segundo grau, com
carga horiria reduzida, passou a ser
estimulada como resposta politica
local as pressoes da populacao. Pior
ainda, na falta de financiamento
de que padece o ensino médio ha
décadas, tais cursos profissionalizantes
concentraram-se quase em sua
totalidade em cursos de menor custo,
sem levar em conta as demandas
sociais e de mercado, bem como as
transformacdes tecnoldgicas. O entao
ensino de segundo grau perdeu, nesse
processo, qualquer identidade que ja
tivera no passado, tanto em relacao
ao ensino académico-propedéutico
quanto em relacio ao ensino
profissional. O tempo dedicado a
educacao geral foi reduzido e o ensino
profissionalizante foi introduzido
dentro da mesma carga hordria antes
destinada as disciplinas basicas. Esta
situacao vivenciada no ambito da Lei
n°5.692/1971 ndo pode ser retomada,
agora, com as novas propostas de
Educacio Profissional Técnica de
nivel médio desenvolvida de forma
integrada com o ensino médio,
conforme previsto no Decreto n°
5.154/2004, a qual € de outra natureza
e objetiva a formacao integral e
polivalente do trabalhador.

Jamil: Hd defato um novoreferencial
da educagdo profissional na LDB de
19967

Cordao: A nossa atual LDB — Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, trata a educacao profissional
de uma forma moderna e inovadora,
na confluéncia de dois direitos
fundamentais do cidadao, quais sejam,
o da educacio e o do trabalho. Para
tanto, apresenta um novo paradigma:
ela deve conduzir o cidadio “ao
permanente desenvolvimento de
aptidoes para a vida produtiva”,
desenvolvida de forma intimamente
“integrada as diferentes formas de
educagdo, ao trabalbo, a ciéncia e a
tecnologia”, em estreita “articulacdo
com o ensino regularou por diferentes
estratégias de educacdo continuada,
em instituicoes especializadas ou no
ambiente de trabalbo”.

Esse novo enfoque da educacio
profissional supoe a superacao total
do entendimento tradicional de
educacio profissional como simples
instrumento de uma politica de cunho
assistencialista, ou mesmo como linear
ajustamento as demandas do mercado
de trabalho. Ele situa a educaciao
profissional como importante
estratégia para que os cidadaos, em
namero cada vez maior, tenham

efetivo acesso as conquistas

cientificas e tecnoldgicas da
sociedade contemporinea. Para
tanto, impode-se a superacao do
antigo enfoque da formacao
profissional centrado apenas na
preparacdo para a execuc¢ido de
um determinado conjunto de
tarefas, na maior parte das vezes,
de maneira rotineira e burocratica.

A nova educaciao profissional

requer, para além do dominio

operacional de um determinado
fazer, a compreensao global

do processo produtivo, com a

apreensao do saber tecnologico

presente na pratica profissional

e a valorizacao da cultura do

trabalho, pela mobilizacao dos

valores necessarios a tomada de
decisdes. Nesta perspectiva, nao

basta mais aprender a fazer. E

preciso saber que existem outras
maneiras para aquele fazer e saber
porque se escolheu fazer desta ou
daquela maneira. Em suma, € preciso
deter a inteligéncia do trabalho,
com a qual a pessoa se habilita a
desempenhar com competéncia suas
funcdes e atribuicdes ocupacionais,
desenvolvendo permanentemente
suas “aptidoes para a vida
produtiva’.

Este novo paradigma supera um
dilema antigo, que sempre rondou
0s cursos técnicos no Brasil: a
escola técnica era, essencialmente,
uma opg¢do para os pobres, para
aqueles que necessitavam ingressar
precocemente na forca de trabalho e
nio podiam aguardar uma formacao
profissional mais ampla e demorada
em um curso superior, de graduacio.
Esse enfoque assistencialista via a
educacao profissional como uma
boa alternativa para “tirar o menor
da rua” e para “diminuir a vadiagem”,
oferecendo-lhe condicoes de insercao
mais imediatista no mercado de
trabalho.

Nos tempos atuais, € essencial que
apessoa tenha condi¢oes de mobilizar
os conhecimentos, as habilidades e os
valores trabalhados na escola e fora
dela, para coloca-los em acio, para
obter desempenho eficiente e eficaz
em sua vida profissional. Este é o
grande desafio da escola técnica, que
nio € o de propiciar, simplesmente
que o individuo aprenda a fazer. Isto
¢ muito pouco. E essencial que ele
saiba por que esta fazendo de uma
dada maneira e nao de outra, aprenda
que existem outras maneiras para
aquele fazer e que tenha condicoes
de, ao orientar a sua acdo, o seu
fazer profissional, articule e mobilize
conhecimentos, habilidades e valores
para um exercicio profissional
competente. Em suma, que ele
detenha o conhecimento tecnologico
e o saber presente em sua pratica
profissional e cultive os valores
inerentes a cultura do trabalho.

Quem procura uma escola técnica
procura conhecimentos, habilidades
e valores que o conduzam a um
exercicio profissional competente,
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em condicdes de arrumar um
emprego novo ou de melhorar
seu desempenho profissional no
emprego atual, desenvolvendo
suas atividades profissionais com
eficiéncia e eficacia. Precisa, para
tanto, ter condicdes de responder
aos desafios profissionais que lhe sao
apresentados sempre como novos,
de maneira original e criativa, o que
pressupoe, por parte da escola, um
projeto pedagbgico necessariamente
participativo. O curriculo é meio
para desenvolver competéncias.
O compromisso da escola € com
o perfil profissional de conclusiao
dos seus alunos, a ser desenvolvido
por meio das atividades curriculares
intencionalmente planejadas pela
escola. As atividades de ensino devem
ser avaliadas pelos resultados de
aprendizagem. O real compromisso
da escola é com o desenvolvimento
crescente da autonomia intelectual
do seu educando, de modo que o
mesmo tenha condi¢des de continuar
aprendendo e articulando as varias
dimensdes de educacio, trabalho,
ciéncia e tecnologia. Este € o grande
compromisso da nova escola técnica
e, também, o seu grande desafio.
Para tanto, sera necessiario que a
escola faca um plano de curso que
possibilite multiplas entradas e saidas
aos seus alunos, para a qualificacao,
a habilitacao e a especializacao
profissional. E importante que ela
planeje os seus cursos nao de forma
fechada, apenas em habilitacoes
especificas voltadas para postos de
trabalho bem delimitados, mas que
pense e articule o seu curriculo por
area profissional, aumentando as
chances que propiciem ao seu aluno
ter condicoes de planejar o seu proprio
itinerario de profissionalizacao, a partir
dos Itinerdrios Formativos oferecidos
pelas unidades educacionais.

O conceito de competéncia
profissional amplia em muito a
responsabilidade das instituicoes
de ensino na organizacao dos
curriculos de educacio profissional,
na medida em que exige a inclusio,
entre outros, de novos conteidos,
de novas formas de organizacio
do trabalho, a incorporacao dos

O

real compromisso
da escola é com o
desenvolvimento
crescente da
autonomia
intelectual do
seu educando,
de modo que o
mesmo tenha
condigcoes de
continuar
aprendendo e
articulando as
varias dimensoes
de educacdo,
trabalbo, ciéncia e
tecnologia.
|
conhecimentos que sio adquiridos
na pratica, de metodologias que
propiciem o desenvolvimento da
capacidade para resolver problemas
novos, comunicar idéias, tomar
decisoes, ter iniciativa, ser criativo
e desenvolver crescente autonomia
intelectual, num contexto de respeito
as regras da convivéncia democratica
e em condicoes de monitoramento
do préprio desempenho, bem como
do seu desenvolvimento pessoal e
profissional.

Essa nova educacao profissional
concebida pela atual LDB, como

“uma possibilidade de acesso” para
“o aluno matriculado ou egresso
do ensino fundamental, médio e
superior, bem como o trabalbador
em geral”, a ser “desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular
ou por diferentes estratégias de
educagcdo continuada, em instituicoes
especializadas ou no ambiente de
trabalbo”, & “integrada as diferentes
Jformas de educacdo, ao trabalbo, a
ciéncia e a tecnologia” e conduzir
“ao permanente desenvolvimento de
aptidoes para a vida produtiva”.

Jamil: Por que o Decreto n°
2.208/1997 foi objeto de tanta
manifestacdo contrdria ?

Cordao: O Decreto n° 2.208/1997
foi objeto de cerrada manifestacio
contraria pelo seu simbolismo. Ele
foi um dos instrumentos utilizados
pela equipe do Ministro Paulo Renato
para impor a reforma da educacao
profissional na Rede Federal de
Escolas Técnicas e Tecnologicas.
A implantacao da reforma veio
acompanhada de uma série de
criticas em relacdo a atuacio da Rede
Federal de Educacio Profissional e
Tecnolégica. A principal delas era no
sentido de que o ensino oferecido na
Rede Federal era um ensino elitista,
que os seus alunos, na realidade,
nao queriam se profissionalizar e sim
preparar-se para 0 ensino superior nas
escolas publicas. O contra-argumento
dos professores era no sentido de
que os seus alunos ingressavam
nas melhores faculdades porque
os cursos da rede federal eram de
excelente qualidade. Os docentes
argumentavam que a separaciao do
curso técnico, antes desenvolvido
dentro do ensino médio, resultaria
numa desvalorizacao da nova
Educacao Profissional e Tecnologica,
inevitivel perda de qualidade do
ensino técnico no Brasil.

O Decreto n® 2.208 praticamente
retornou 0s mesmos dispositivos
de um projeto de Lei do Executivo,
o qual estava sendo questionado
em indmeras audiéncias publicas
nacionais realizadas pela Comissao de
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Educac¢ao da Camara dos Deputados.
Pelo seu simbolismo, foi combatido
até a sua revisao pelo Decreto n°
5.154/2004, o qual teve o bom senso
de manter as varias alternativas de
oferta do ensino profissional de nivel
médio, apresentando, ao mesmo
tempo, uma proposta inovadora de
organizacao da educacao profissional
em todos os niveis e modalidades,
consagrando como estratégia, a
construcao curricular segundo
Itinerarios Formativos.

Jamil: O decreto n° 5.154/2004 ¢é
uma ruptura com o 2.208/1997 ou é
apenas um corretivo do mesmo?

Cordao: O decreto n° 5.154/2004
representa tanto uma ruptura com o
Decreto n°® 2.208/1997 quanto uma
correcio de rumo em relacio ao
mesmo.

Representa uma ruptura na medida
em que contempla como uma das
principais alternativas da oferta da
Educacido Profissional Técnica de
nivel médio, a realizada de forma
integrada com o ensino médio, sem
que isto represente uma volta aos
tempos da Lei n® 5.692/1971. Essa
oferta da educaciao profissional
integrada ao ensino médio era o
principal pomo da discordia no
ambito do Decreto n° 2.208/1997 e
regulamentacdes subseqiientes do
Ministério da Educacao.

As divergéncias entre os dois
decretos regulamentadores, que
foram explicitadas e corrigidas no
conjunto das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio e para
a Educacio Profissional Técnica de
nivel médio, pelo Parecer CNE/CEB
n° 39/2004, sao as seguintes:

- O decreto n° 2.208/97 organizava a
educacio profissional em trés niveis:
basico, técnico e tecnologico (Cf.
artigo 3°). O Decreto n° 5.154/2004
define que a educacio profissional
“serd desenvolvida pormeio de cursos
e programas de formacdo inicial
e continuada de trabalbadores;
Educagdo Profissional Técnica de
nivel medio; e Educacdo Profissional
Tecnologica, de graduacdo e de pos-

graduacao” (Cf. artigo 1°).
- O artigo 5° do decreto n°® 2.208/97
define que “a educagdo profissional
de nivel técnico terda organizacdo
curricular propria e independente do
ensino médio, podendo ser oferecida
de forma concomitante ou seqtiencial
a este”. O decreto n° 5.154/2004, por
seu turno, define que “a educacdo
profissionaltécnica denivel médio (...)
serd desenvolvida de forma articulada
com o ensino médio” (Cf. artigo 4°),
e que esta articulacao “dar-se-a de
Jorma integrada, concomitante e
... a funcado
central dessa
nova educacdo
profissional e
a de preparar
as pessoas para
0 exercicio da
cidadania e
para o trabalho,
em condicoes
de influenciar
o mundo do
trabalbo e de
modifica-lo,
pelo exercicio
de um trabalbo
profissional
competente .

subseqtiente ao ensino médio” (Cf.
incisos I, II e III do § 1° do artigo
4°).
- O paragrafo unico do artigo 5°
do decreto n°® 2.208/97 estabelecia
um limite de 25% do total da carga
horaria minima do ensino médio
para “aproveitamento no curriculo da
babilitacdo profissional’. O decreto n®
5.154/2004 nao prevé mais esse limite
previsto pelo decreto n° 2.208/97,
que constituia, na pratica, uma clara
heranca da mentalidade ditada pela
Lei n° 5.692/71;
- O decreto n° 2.208/97, no seu
artigo 6°, definia uma estratégia para
a “formulacdo dos curriculos plenos
dos cursos do ensino técnico”, que ja
foi superada pelas atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacio, de
forma coerente com as diretrizes da
Lei n° 9.394/96 e com o que acabou
sendo estabelecido sobre a matéria
pelo decreto n°® 5.154/2004, em seus
artigos 5° e 0%
- As orientacoes definidas nos artigos
8°e 9°do decreto n°® 2.208/97 também
foram devidamente interpretadas
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
definidas pelo Conselho Nacional
de Educacao, as quais mantém
maior coeréncia com o que dispoe
sobre a matéria o recente decreto n°
5.154/2004;
- O referido decreto, no seu artigo
4°, define como premissas bdsicas
a serem observadas na organizacao
da Educacio Profissional Técnica, de
forma articulada com o ensino médio,
que sejam observados “os objetivos
contidos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais definidas pelo Conselbo
Nacional de Educacdo; as normas
complementares dos respectivos
sistemas de ensino; e as exigéncias de
cadainstituicao de ensino, nostermos
do seu projeto pedagogico” (incisos 1,
IT e II do artigo 4°).
Essencialmente, entretanto, o
decreto n° 5.154/2004 representa
uma correcao de rumo em relacio
ao decreto n° 2.208/1997, na medida
em que permite que a instituicao de
ensino possa adotar qualquer uma
das formas previstas no novo decreto,
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cabendo 2 instituicao, no uso de sua
autonomia, decidir pela forma que
melhor se coaduna com sua proposta
politico-pedagdgica.

Jamil: O parecer CNE/CEB1n°39/2004

estd para o decreto de 2004 assim
como o parecer CNE/CEB n° 16/1999
estd para o de 19997 Ha diferencas
? Ndo é curioso que o senhor seja o
relator de ambos?

Cordao: O parecer n° 39/2004
atualizou as Diretrizes Curriculares
Nacionais paraa educacao profissional,
bem como as Diretrizes referentes ao
ensino médio, as normas do decreto
n°5.154/2004. Nao havia necessidade
de reformular por inteiro o antigo
conjunto de Diretrizes Curriculares
Nacionais produzidos pelo Conselho
Nacional de Educac¢ao apés a edicao
do decreto n° 2.208/1997, pois o
Conselho Nacional de Educacio, ao
definir o seu conjunto de Diretrizes
Curriculares Nacionais; ja havia
reinterpretado o decreton®2.208/1997
a luz das exposicoes da LDB, mais
inovadoras e ousadas. Na pratica,
os itens do decreto n° 2.208/1997
que representavam resquicios da
visao de educacio profissional
anterior a da atual LDB, ja haviam
sido corrigidos pelo conjunto das
Diretrizes Curriculares Nacionais
definidas pelo Conselho Nacional de
Educacgiao. Assim, bastou um esforco
de readaptaciao e de interpretacao,
até porque a LDB nao estava sendo
revogada, mas apenas regulamentada
e, neste particular, o Conselho sempre
tem atuado de maneira coerente com
as disposicoes da LDB vigente.

De fato, de uma certa maneira,
nao deixa de ser curioso que eu tenha
sido o relator de ambos os pareceres.
Acontece que eu era, na época, O
mais especializado na area, na Camara
de Educacio Basica do Conselho
Nacional de Educacdo. Assim se
tornou natural que eu continuasse
relatando a matéria, até porque
havia participado intensamente das
discussdes que deram origem ao
novo decreto, bem como dos debates
em todas as Unidades da Federacao,

no tocante a implantacio de uma
educacio profissional efetivamente
“articulada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalbo, a ciéncia e
a tecnologia” conforme preconiza a
atual LDB

Jamil: Novos pareceres articulam a
educagdo profissional a educagdo de
Jovens e adultos (EJA). Em que esses
instrumentos normativos avancam
em relacdo as diretrizes ja existentes
sobre a EJA?

Cordao: Esses novos pareceres
consolidam o resultado dos debates
travados em todo o territério nacional
a partir do conjunto de Diretrizes
Curriculares Nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacao
tanto para a educacao profissional,
quanto para a educacio de jovens e
adultos. Assim, quando o Conselho
Nacional de Educacao se manifestou
a respeito do decreto n® 5.478/2005,
simplesmente, reafirmou os principios
ja definidos pelo Colegiado. O
Proeja, este sim, representa um
grande avanco, em termos de politicas
publicas de inclusio do trabalhador
e de elevacao de seus niveis
de escolaridade, como elemento
representativo do esforco do MEC
rumo a universalizacao da educacao
basica do trabalhador, de forma
articulada com sua qualificacao para
o trabalho, atendendo ao dispositivo
constitucional de promoc¢io de sua
“profissionalizacao”.

Nao se trata mais de uma educacao
profissional simplesmente para tirar o
menor ou o jovem da rua, embora com
elatambém se possa chegara isso. Mas
afuncao central dessa nova educacao
profissional é a de preparar as pessoas
para o exercicio da cidadania e
para o trabalho, em condicoes de
influenciar o mundo do trabalho e
de modifica-lo, pelo exercicio de um
trabalho profissional competente.
O compromisso atual da escola
técnica é com o desenvolvimento
da capacidade de aprendizagem
e com o desenvolvimento de
competéncias profissionais para a
laborabilidade. Essa €, sem duavida,

uma das orientacoes centrais da
atual LDB, que deslocou a énfase
das atividades de ensino para os
resultados da aprendizagem, do
direito de ensinar para o direito
de aprender, na perspectiva
da aprendizagem permanente,
recentemente consagrada pela
Resolucio OIT n° 195/2004, aprovada
pela Organizacao Internacional do
Trabalho em junho de 2004, em sua
conferéncia anual.

A escola profissional s6 faz sentido
na medida em que se torne um centro
de referéncia técnica e tecnologica na
drea em que atua e na regiao onde
se situa. S6 tem sentido a existéncia
de uma escola técnica ou similar
se os seus alunos desenvolverem
competéncias profissionais, da
maneira como é traduzida no art. 6°
da Resolucao n® 04/1999, da Cimara
de Educacio Basica do Conselho
Nacional de Educacio, isto é, como
aquela capacidade que a pessoa
desenvolve de articular, mobilizar
e colocar em acao conhecimentos,
habilidades e valores necessarios para
responder de maneira nova e criativa
os desafios da sua vida profissional,
para atender aos requerimentos da
mesma. E isso que vai diferenciar o
profissional do amador. O amador
nao possui autonomia intelectual em
relacao ao objeto do seu saber. Ele
depende da informaciao do chefe,
depende da informacao escrita no
manual de procedimentos etc. O
profissional competente é aquele que
desenvolve a capacidade de procurar
uma alternativa para solucionar os
problemas com os quais se depara no
exercicio ocupacional. O profissional
possui condicoes de buscar a
informacao, trabalhar essa informacao,
mobilizar e articular informacoes,
conhecimentos, habilidades e valores
para colocar em a¢ao na hora em que
for preciso para resolver os desafios
da sua vida profissional e cidada,
0s quais exigem respostas sempre
originais € criativas.
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