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RESUMO

Esta dissertacdo € resultado de uma pesquisa elaborada junto ao Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Nove de Julho (UNINOVE) na
linha de pesquisa Politicas e Praticas Educacionais. Seu objetivo € investigar
como se deu a apropriacdo pelo SENAC-SP (Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial) da reforma da educacéo profissional ocorrida na década de 1990, em
sua organizacdo educacional. Utilizamos como campo de pesquisa 0 SENAC de
Séo Paulo, em razdo de sua representatividade educacional em volume de oferta
e quantidade de titulos de cursos Técnicos oferecidos. O portfolio do SENAC-SP
no ano de 2000, apresentava nas doze areas de conhecimento em que atuava,
trinta e trés titulos e 82.345 clientes matriculados. Nossa hipdtese de pesquisa
parte da premissa de que o0s processos de compreensdo das reformas
educacionais da década de 1990 apresentaram, no SENAC-SP, momentos de
embate entre os responsaveis pela apropriacdo inicial e sua efetiva pratica
educacional e que tais embates decorrem em grande parte da forma como se dé a
mediagdo entre os pressupostos da reforma e a cultura institucional. Assim a
pesquisa pretende apresentar elementos que possam ajudar na compreensao de
como a apropriacdo das reformas educacionais sdo delineadas por processos

dindmicos marcados por especificidades institucionais.

Palavras-chave: Trabalho; Educacéo Profissional; Reforma Educacional; Cultura

Escolar.



ABSTRACT

This work results from a research in the field of Educational Practices and Policies,
within the Post Graduation Program in Education, at Universidade Nove de Julho
(UNINOVE). It aims at investigating how SENAC-SP (Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial) led the professionalizing education reform that the
institution experienced in the 1990’s. SENAC is the research focus in this work due
to its educational representation, both for variety and number of technical courses.
SENAC-SP’s portfolio offered 33 titles in the year 2000 and had 82.345 clients, in
12 distinct areas of knowledge. The hypothesis on the scope of this research is
that the understanding of educational processes along the 1990’s revealed some
resistance among those who had an initial comprehension of those processes and
the corresponding educational practice. Moreover, that the mentioned resistance
is extensively linked to how mediation occurs between reform surmises and the
institutional culture. Furthermore, this research aims at elucidating how educational

reforms are delineated by dynamic processes and marked by institutional features.

Key-words: Labor; Professional Education; Educational Reform; School Culture.



LISTA DE ABREVIATURAS.

APASE - Associagao Paulista dos Supervisores de Ensino

APETESP - Associacao Profissional de Escolas e Cursos Técnicos do Estado de
Séo Paulo

CAEI - Centros de Auto-Estudo e Informacéo

CEB — Camara de Educacao Basica

CEBRAE - Centro Brasileiro de Apoio Gerencial a Pequena e Média Empresa
CEE - Conselho Estadual de Educacéo

CEETEPS - Centro Estadual de Educacao Tecnoldgica Paula Souza

CEPAL — Comissdo Econdbmica para a América Latina e o Caribe

CETEC - Coordenadoria de Ensino Técnico

CIET - Centro Internacional para a Educacdo, Trabalho e Transferéncia de
Tecnologia

CNC - Confederacdo Nacional do Comércio

CNE - Conselho Nacional de Educacéo

DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

DCNET - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Técnico

DIEESE — Departamento Intersindical de Estudos Econdmicos

DR — Departamento Regional

ECTS - Empresa Comercial de Treinamento SENAC

EP — Educacéo Profissional

FDE — Fundacéo para o Desenvolvimento da Educacgéao

FIPE — Fundacéo Instituto de Pesquisas Econdmicas

GDE — Geréncia de Desenvolvimento Educacional

LDB — Lei de Diretrizes e Bases

MEC — Ministério da Educacéo

Mtb — Ministério do Trabalho

OIT — Organizagao Internacional do Trabalho

ONU - Organizacao das Nacbes Unidas

PCNEM — Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio



PNE — Plano Nacional de Educacéao

PDE — Programa de Desenvolvimento Educacional

PEP — Plano Nacional de Educacao Profissional

PRODEC - Programa de Desenvolvimento da Pequena e Meédia En
Comercial

PRODEMP - Programa de Desenvolvimento Empresarial

SEFOR - Secretaria de Formacéo e Desenvolvimento Profissional
SEMTEC - Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica

SENAC - Servico Nacional de Aprendizagem Comercial

SETEC — Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnolégica
UNIFORT - Unidade Mével de Formacao e Treinamento

UNESCO - Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura



SUMARIO

[N R{0] 510107 13
CAPITULO I: CAPITALISMO E EDUCACAO NA DECADA DE 1990................. 20
e LA e Lo [V Lo} T PP PP PR PPPPPPPPPPR 20
1.1 — O contexto das mudancgas no capitalismo global.............ccccvviiiiiiinnnnn. 21
1.2 - O papel das agéncias multilaterais...........cccooeeeieieiiiiiiiiiii e 29
CAPITULO Il: A EDUCACAO NO BRASIL NA DECADA DE 1990.............c........ 49
T e L (oo LU o3 T I PP 49
2.1-0ensino de NIVEI MEIO .......uuuiiiiiii i e e e e eaeaeans 54
2.2— A reforma educacional do Ensino Técnico no ambito federal e estadual .. 64
2.3 — Pressupostos gerais da reforma educacional no ensino técnico .............. 81
CAPITULO Ill: APROPRIACAO DAS REFORMAS EDUCACIONAIS ................ 87
PELO SENAGC-SP ...ttt e et e e e e e e e e e e e ns 87
T e L (oo LU o= T L PTRTTRT 87
3.1 - Modelo organizacional e historico do SENAC-SP ..........cccceeeeiiiiiiieiiiiiiinnns 89
3.2 — Apropriacéo da reforma do ensino técnico pelo SENAC-SP ........ccccc....... 94
CONSIDERAQC)ES e N 1 P 110

Referéncias bibliograficas...........ooooiiiiiii e 116



13

INTRODUCAO

Galileu Galilei, fisico, matematico e astrbnomo que
viveu entre os séculos XVI e XVII na lItalia, foi o
primeiro a contestar a imobilidade da Terra: até
entdo, acreditava-se que 0 nosso planeta era o centro
do universo e tudo girava a sua volta.

Perseguido pela inquisicdo, Galileu foi obrigado a
negar publicamente sua tese, quando, entéo, proferiu
a famosa frase: “Eppur, si muove”. — ou seja, “No

entanto, ela se move”

(Citacdo constante do prospecto Institucional da
Diretoria de Pesquisa UNINOVE)

A citacdo acima metaforiza a relatividade e as infinitas possibilidades
quando se tem o espirito inquieto na busca incessante pelo conhecimento, que
possibilita desbravar novas fronteiras e despertar para novos limites.

Esta dissertacdo € resultado de uma pesquisa elaborada junto ao Programa
de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Nove de Julho (UNINOVE) na
linha de pesquisa Politicas e Praticas Educacionais.

Trabalho no SENAC-SP desde outubro de 1991, no Setor de
Desenvolvimento Profissional, que tinha entre suas responsabilidades a
organizacdo dos planos de cursos técnicos, documentos esses que prescrevem

diretrizes tedricas e praticas, assim como determinam modelos de organizagéo e

1o objetivo que orienta o conjunto de pesquisas docentes e discentes deste grupo, bem

como as disciplinas obrigatérias e optativas do GRUPEP é a compreensao do significado politico
das reformas educacionais contemporaneas e sua implementacéo na instituicdo escolar. Cada um
dos docentes-pesquisadores privilegia aspectos especificos dessas politicas que se constituem em

tematicas investigativas préprias: as praticas educativas, profissionais e de gestéo.
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funcionamento, a partir das diretrizes da Geréncia de Desenvolvimento
Educacional®.

Esses planos de curso eram sempre elaborados a partir das diretrizes da
Geréncia de Desenvolvimento Educacional que determina o modelo
organizacional e pedagdgico a ser praticado.

O SENAC-SP tinha em 2000, no seu portfélio, trinta e trés titulos de cursos
Técnicos, que eram desenvolvidos de forma a atender as demandas de formagéo
profissional de cada regido, nas cinquenta e seis Unidades SENAC no Estado de
Séo Paulo.

Nessa perspectiva a pesquisa tem como objetivo investigar os processos
de apropriacdo das reformas da educacao profissional da década de 1990 e suas
diretrizes para a elaboracéo dos planos dos cursos Técnicos do SENAC-SP.

O problema que motiva esta pesquisa pode ser apresentado na seguinte
dimenséo: Identificar de que maneira 0 SENAC-SP apropriou-se das reformas da
educacao profissional da década de 1990 em sua organizacdo educacional.

A hipétese da qual se parte é a de que os processos de apropriacao das
reformas da educacédo profissional da década de 1990 apresentaram momentos
de embate entre os varios atores responsaveis pela apropriagdo do documento
original e a sua efetiva préatica educacional pelo corpo de professores, e que tais
embates decorrem em grande parte da forma como tem se dado a mediacao entre
0S pressupostos e diretrizes da reforma e a cultura institucional.

Pretende-se, assim, identificar elementos que possam ajudar na
compreensdo de como a apropriacdo das reformas educacionais séo delineadas
por processos dindmicos marcados, muitas vezes, pelas especificidades
institucionais.

A Lei Federal n°® 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional,
apresentou um novo enfoque para a Educacdo em geral e para a Educacéo
Profissional em particular, a medida que em seu Titulo V, Capitulo Ill prescreve
que a educacao profissional deve conduzir ao "permanente desenvolvimento de

aptiddes para a vida produtiva”, intimamente "integrada as diferentes formas de

2 A Geréncia de Desenvolvimento Educacional é um 6rgdo consultor interno que tem por

objetivo apoiar a Supervisao Educacional em todo o conjunto de Unidades do SENAC-SP.
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educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia” (BRASIL, 1996).

Esse novo enfoque situa a Educacdo Profissional como importante
estratégia para que os cidaddos tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e
tecnoldgicas da sociedade contemporanea. Para tanto, impde-se a superacdo do
antigo enfoque da formacédo profissional centrado apenas na preparacdo para a
execucdo de um determinado conjunto de tarefas, na maior parte das vezes, de
maneira rotineira e burocrética. A nova educacao profissional requer, para além do
dominio operacional de um determinado fazer, a compreensao global do processo
produtivo, com a apreensdo do saber tecnolégico que informa a pratica
profissional e a valorizacdo profissional em geral, pela mobilizagcdo dos valores
necessarios a tomada de decisdes.

O quadro abaixo, apresentado pela Geréncia de Desenvolvimento
Educacional em 1999, mostra de forma sintética a analise do impacto das
reformas da educacéo profissional nos planos de curso do SENAC-SP, sendo que
a coluna “anterior a LDB” corresponde a interpretacdo do modelo pedagoégico pré-
LDB e a coluna “posterior a LDB” as alteracbes que ocorreram nas varias

dimensodes analisadas.

Quadro 1 - Esquema de modelos pedagdgicos

Aspectos Anterior a LDB Posterior a LDB

Curriculo Grade — Informacao Flexivel — Competéncia

Escola Matérias Projetos

Método Ensino Aprendizagem

Avaliacao Repeténcia Progresséo

Docente Expositor Estimulador

Pefrfil Corporacao — Tarefa — Disciplina — | Realidade — Competéncia —

Educacional Terminalidade Responsabilidade -
Continuidade

Fonte : Orientagcfes da Geréncia de Desenvolvimento Educacional — SENAC- SP (1999)

Analisando o quadro esquematico de modelos pedagogicos anterior a LDB,
com base nos seis aspectos, podemos identificar claramente o processo de

incorporacdo pela Geréncia de Desenvolvimento Educacional dos pressupostos
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pedagdgicos gerais da reforma da educacéo profissional da década de 1990. Os
quadros comparativamente analisados mostram a progressao de um formato de
dependéncia a procedimentos pedagdégicos inflexiveis anteriores a lei versus um
formato de independéncia e maior flexibilidade pedagogica depois de incorporados
0s pressupostos da legislagdo. Segue abaixo a andlise individual dos aspectos

acima mencionados.

- 0 curriculo é organizado pelo modelo de grade curricular mostrando-se pouco
flexivel, engessado, com informacfes bem definidas, em oposicdo a um curriculo
gue deve ser organizado privilegiando a flexibilidade e o atendimento de
competéncias gerais e especificas que devem ser desenvolvidas na area;

- a escola € o cenario em que se desenvolvem matérias,em um outro espaco
onde se desenvolvem projetos multidisciplinares;

- 0 método utilizado ndo deve mais enfocar somente o0 ensino, mas o processo de
aprendizagem, o gosto por aprender, o aprender a aprender;

- a avaliacdo transforma-se e passa de modelo que foca o que se ensina e
reprovando mediante a ndo obtencdo de notas para um modelo déem que a
progressao pode ser incentivada como uma forma de aprendizado que se pratica
continuamente;

- 0 docente claramente expositor de conteudos, subserviente a procedimentos
inflexiveis do modelo educacional, transforma-se em um estimulador, mediador,
animador, para que a ambiéncia de aprendizagem possa fluir satisfatoriamente;

- o perfil educacional direcionado pela corporacdo, tarefa, disciplina,
terminalidade, configurando-se como um processo de disciplinamento passa a
valorizar a realidade, competéncia, responsabilidade, a continuidade, as formas de

independéncia, fluidez e flexibilidade de organizacao.

Neste sentido a nova estrutura proposta para 0s cursos Técnicos buscou
alterar o curriculo, mudando a perspectiva de grade/informagédo para um modelo
flexivel focado no conhecimento, pois considerou-se que 0s blocos tematicos
seriam constituidos pelo desenvolvimento de um conjunto de competéncias gerais,

assim como competéncias especificas necessdarias para formacdo técnica.
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Compreender como se deu a apropriacdo das reformas pelo SENAC-SP pelos
modelos de organizacédo dos planos de curso sera o desafio desta pesquisa. Se “a
estrutura curricular € como uma radiografia panoramica da organizacdo dos
cursos e seus curriculos podem ser definidos como o préprio ambiente em acao”
(MOREIRA, 2003, p.25) o SENAC-SP procurou adequar sua estrutura curricular e
seus cursos a partir das diretrizes gerais da reforma.

Estamos utilizando como campo de pesquisa o Senac de Sao Paulo,
considerando sua representatividade educacional em volume de oferta e
quantidade de titulos disponibilizados de Cursos Técnicos. O portfélio do Senac-
SP em 2000 apresentava, nas varias areas de conhecimento, trinta e trés titulos e
82.345 clientes matriculados.

Para o desenvolvimento desta pesquisa seréo utilizados as seguintes fontes
de coleta de dados: registros documentais internos de orientagéo para elaboracéo
dos planos de curso; entrevistas com professores, coordenadores, diretores;
materiais didaticos utilizados nas apresentacdes das reformas aos professores;
analise dos conteddos dos cursos internos de capacitacdo dos Professores
(Programas de Desenvolvimento Educacional — PDE) e uma amostragem dos
planos de curso técnico.

No primeiro capitulo, sera descrito, de forma sucinta, o contexto mundial no
periodo das reformas do ensino técnico brasileiro na década de 1990, pontuando
algumas mudancas na forma de acumulacdo do capital e, posteriormente,
abordando-se os papéis das agéncias multilaterais (CEPAL, Banco Mundial,
UNESCO, Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID, UNICEF, ONU -
Programa das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento PNUD) no processo de
construcdo de um novo consenso ideoldgico.

No segundo capitulo, sera apresentado um panorama do ensino técnico no
Brasil na década de 1990, a partir dos documentos legais que orientaram a
reforma: as Resolucdes, as Indicagdes e os Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio. Serdo analisados os documentos normativos da reforma
educacional do Ensino Técnico, a partir de seus pressupostos mais gerais, quais
sejam: modelo de competéncias, modularizacdo, formacédo continuada e a

pedagogia do aprender a aprender.
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No terceiro capitulo, sera delineado o modelo organizacional do SENAC-SP
no ano de 2000 e descrito como ocorreu 0 processo de apropriacdo da reforma
educacional pela instituicdo de ensino, os embates entre os varios atores
educacionais, os principios extraidos e considerados como fundamentais e 0s
autores considerados como base cientifica desses pressupostos.
Para alcancar o objetivo desta dissertagdo serdo utilizados como aporte
tedrico para a andlise os autores que descreverei a seguir.
A partir de Dominique Julia (1995) abordaremos a cultura escolar como
objeto histérico. Segundo o autor a cultura escolar ndo pode ser estudada sem o
exame preciso das rela¢des conflituosas ou pacificas que ela mantem ao longo da

histéria com o conjunto das culturas que Ihe sdo contemporaneas.

Para ser breve, poder-se-ia descrever a cultura escolar
como um conjunto de normas que definem conhecimentos
a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de préticas
que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a
incorporagdo desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as
épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou
simplesmente de socializagdo). Normas e praticas néo
podem ser analisadas sem se levar em conta o corpo
profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a
essas ordens e, portanto a utilizar dispositivos pedagégicos
encarregados de facilitar sua aplicacdo, a saber, os
professores priméarios e os demais professores. (JULIA,
1995: 10-11)

De Pérez Gomez (2001) em seu livro “A cultura escolar na sociedade
neoliberal”, serdo utilizados os estudos sobre os diferentes aspectos que
compdem cada uma das culturas que interage no espago escolar, aspecto este
gue pode ajudar a esclarecer o conjunto de fatores que condiciona 0S processos
de ensino e de aprendizagem e que freqlientemente séo incluidos no curriculo.

Em relagdo ao entendimento do contexto de mudanga da forma de
acumulacdo do capital, a base tedrica sera extraida do estudo de David Harvey

(1993), que faz um exame da sociedade capitalista de nosso tempo, questionando
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se h& uma ruptura radical entre dois momentos histéricos ou um movimento de
ruptura/continuidade, no interior da esfera cultural. Segundo Harvey, as alteracdes
no universo politico, econdmico e cultural rebatem no processo produtivo, em que
se aliam mudancas tecnoldgicas de base fisica e organizacional. Esse contexto
geral apresentado pelo autor € o pano de fundo apresentado nos documentos que
fundamentam a reforma educacional sob analise.

A Instituicdo escolhida como campo de pesquisa, 0 SENAC-SP, néo s6 foi
participe, mas protagonista das reformas educacionais na década de 1990.
Considerando sua abrangéncia nacional, sua histéria de 60 anos na educacao
profissional brasileira e o fato de ter em seu quadro funcional membro dos
Conselhos Nacional e Estadual de Educacdo, tornam-no uma instituicdo
importante no contexto da educacao profissional fato que evidencia a relevancia e

a pertinéncia deste estudo.
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CAPITULO I: CAPITALISMO E EDUCACAO NA DECADA DE 1990

“O destino de uma época que comeu da arvore do
conhecimento é ter de reconhecer que as
concepcdes gerais da vida e do universo nunca
podem ser os produtos do conhecimento empirico
crescente, e que 0s mais elevados ideais, que nos
movem com mais vigor, sempre sao formados
apenas na luta com outros ideais que sdo téo
sagrados para 0s outros guanto 0s nossos para nos.”

Max Weber

Introducéo

E exatamente neste universo de ideais sagrados, mencionados por Weber,
gue se realizam todas as reformas, nos embates diarios entre tensdes opostas
mediadas por pontos de vista sempre fundamentados epistemologicamente em
convicgdes pessoais, derivadas do momento historico individual dos participes nos
processos educacionais.

Neste capitulo sera descrito, de forma sucinta, o contexto das
transformagdes do capitalismo ao longo das ultimas décadas que antecederam o
processo geral de reformas educacionais. Sera mostrado a participacdo das
agéncias multilaterais, sua influéncia e os principais documentos normativos que,
produzidos por essas agéncias, delinearam os novos rumos da educacéo geral e

profissional no particular, objeto desta pesquisa.
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1.1 — O contexto das mudancas no capitalismo global

No decorrer da década de 1960, os indicios de sérios problemas no
processo de reprodugcdo social baseado no fordismo j& eram visiveis. A
recuperacdo da Europa Ocidental e do Japéo pés-guerra tinham se completado,
seus mercados internos estavam saturados e a busca da alternativa de
exportacdo seria mesmo um possivel caminho a percorrer.

Observando-se os dados estatisticos apontados por Harvey para o periodo,
das parcelas de exportacbes e importacbes dos Estados Unidos da América,
pode-se concluir que no periodo de 1965 a 1985 ocorreu um substancial aumento
das importacdes e sensivel decréscimo das exportacbes. O sucesso da
racionalizacdo proposta pelo fordismo significava, neste especial momento, o
deslocamento de um numero cada vez maior de trabalhadores da manufatura.
Nos Estados Unidos, o enfraquecimento da demanda efetiva foi compensado por
dois aspectos: a guerra do Vietnd e a guerra a pobreza. Entretanto, a queda
simultanea da produtividade e da lucratividade corporativa, depois de 1966,
marcou o principio de um sério problema fiscal nos Estados Unidos que seria
resolvido as custas de uma aceleracdo da inflacédo, o que iniciou a decadéncia do
dolar como moeda-reserva internacional estavel. Outros fatores, entretanto,

também mostravam sinais da crise no centro do capitalismo. Segundo Harvey

Foi também perto dessa época que as politicas de
substituicdo de importagbes em muitos paises do Terceiro
Mundo (da América Latina em particular), associadas ao
primeiro grande movimento das multinacionais na direcdo
da manufatura no estrangeiro (no Sudeste Asiatico em
especial), geraram uma onda de industrializacdo fordista
competitiva em ambientes inteiramente novos, nos quais o
contrato social com o trabalho era fracamente respeitado
ou inexistente. Dai por diante, a competicao internacional
se intensificou @ medida que a Europa ocidental e o Japéo,
seguidos por toda uma gama de paises recém-

industrializados, desafiaram a hegemonia estadunidense
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no ambito do fordismo a ponto de fazer cair por terra o
acordo Bretton Woods® e de produzir a desvalorizacdo do
dolar. A partir de entdo, taxas de cambio flutuantes e,
muitas vezes, sobremodo volateis substituiram as taxas
fixas da expansao do pés-guerra. (HARVEY, 1996: 135)

Para Harvey, no periodo de 1965 a 1973 ficou evidente a incapacidade do
fordismo e do Keynesianismo para conter as contradicbes inerentes ao
capitalismo. Rigidez era a palavra de ordem, ocorriam problemas com os
investimentos de capital fixo de larga escala e de longo prazo em sistemas de
producdo em massa que impediam a flexibilidade do planejamento e partiam do
principio de crescimento estavel em mercados de consumo invariantes.

Por outro lado, todas as tentativas de superar os problemas de rigidez
esbarravam no poder da classe trabalhadora, devidamente organizada para
preservar certas condicbes que entendiam ser de seu direito. Sucessivas greves
ocorreram no periodo de 1968 a 1972. Cabe também observar que o0s
compromissos do Estado foram aumentando no mesmo diapasdo dos programas
de assisténcia (seguridade social, direitos de penséo etc.). A manutencdo desse
processo, em um momento no qual a rigidez na producéo limitava as expansdes
da base de arrecadacgéo para gastos publicos, gerou uma enorme incapacidade do
Estado em manter as condicdes de reproducdo do capital em geral. Os
economistas liberais denominavam essa situagao de crise fiscal.

Restou para as forcas do capital um Unico instrumento de controle: a

3 Acordo de Bretton Woods - As conferéncias de Bretton Woods, definindo o Sistema Bretton

Woods de gerenciamento econdmico internacional, estabeleceram em Julho de 1944 as regras
para as relagcbes comerciais e financeiras entre os paises mais industrializados do mundo. O
sistema Bretton Woods foi o primeiro exemplo, na histéria mundial, de uma ordem monetéria
totalmente negociada, tendo como objetivo governar as relagdes monetarias entre Nagfes-Estado
independentes. Preparando-se para reconstruir o capitalismo mundial enquanto a segunda guerra
mundial ainda grassava, 730 delegados de todas as 44 nagdes aliadas encontraram-se no Mount
Washington Hotel, em Bretton Woods, New Hampshire, para a Conferéncia monetéria e financeira
das Nacdes Unidas. Os delegados deliberaram e finalmente assinaram o Acordo de Bretton Woods

(Bretton Woods Agreement) durante as primeiras trés semanas de julho de 1944,
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politica monetaria e sua capacidade de imprimir moeda em qualquer montante
para manutencdo de uma economia estavel o que retardou os efeitos da crise.
Como resultado dessa politica, teve inicio uma onda inflacionaria que levou ao fim
0 processo de expansdo do pés-guerra. O acordo social-democarta, que unia o
grande trabalho, o grande capital e o grande governo entrou em crise. A defesa
disfuncional de interesses definidos, de forma tdo préxima, destruia ao contrario
de garantir a acumulacéo do capital.

A expansdo, no periodo compreendido entre 1969 e 1973, manteve-se
gracas a uma politica monetaria extremamente frouxa por parte dos Estados
Unidos e da Inglaterra, mas a custa de um quadro econdmico de excesso de
fundos, de uma forte inflacdo e da crise mundial nos mercados imobiliarios e nas
instituicdes financeiras.

O fato marcante, entretanto, estava por acontecer para aprofundar a crise.
A decisdo da OPEP* de aumentar o preco do barril de petréleo e a decisdo de
embargar as exportacdes de petrdleo para o Ocidente durante a guerra arabe-
israelense de 1973. A partir dai, ocorreu um aumento significativo dos custos dos
insumos de energia, a busca de economia mediante mudancas tecnoldgicas e
organizacionais e reciclagem dos petrodolares excedentes exacerbando, a
instabilidade dos mercados financeiros mundiais. O préprio sinal de deflacdo®,
ocorrido entre 1973-1975, indicou que as financas do Estado estavam muito além
de seus recursos. Deu-se entdo uma profunda crise fiscal e de legitimagao. As
corporacbes viram-se as voltas com muita capacidade excedente inutilizavel
(fabricas e equipamentos ociosos), e essa situacdo levou a um periodo de
racionalizacdo, reestruturacdo e intensificacdo do controle das condi¢cdes de
trabalho, mediado de acordo com a possibilidade de superacdo ou acordo com o
poder sindical estabelecido.

Algumas estratégias passaram a compor a pauta diaria das corporagdes

para sobrevivéncia em condicbes de deflagdo: a mudanca tecnoldgica, a

4 OPEP - Organizacgao dos Paises Exportadores de Petrdleo
*Ea variagao negativa dos pregos da economia. Significa a producéo e o consumo decrescentes

de bens e servigos produzidos num pais. Constante, conduz a diminuicdo e ao agravamento do

padrdo de vida das pessoas e a recessao.
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automacédo, a busca por novas linhas de produto e nichos de mercado, a
dispersdo geografica para zonas de controle do trabalho mais facil, as fusdes e
medidas para acelerar o tempo de giro do capital. Os sintomas da crise de
reproducéo do capital destruiam o “compromisso fordista” e abriam espaco para

mudancas em direcdo a um novo processo de organizacao do trabalho.

A profunda recesséo de 1973, exacerbada pelo choque do
petréleo, evidentemente retirou 0 mundo capitalista do
sufocante torpor da “estagflacao” (estagnacao da produgéo
de bens e alta inflagdo de precos) e p6s em movimento um
conjunto de processos que solaparam 0 COmMpPromisso
fordista. (HARVEY, 1996: 140)

Esse momento descrito por Harvey na citagdo é crucial, pois apresenta-se
como uma alteragdo na forma capitalista de producdo denominada como
acumulacdo flexivel. Para ele o modelo de acumulacdo flexivel contrapde-se
diametralmente ao modelo de rigidez do fordismo, baseando-se na flexibilidade
dos processos e mercados de trabalho, e também dos produtos e padrbes de
consumo. O autor apresenta, também, categorias até entdo néo trabalhadas como
0 surgimento de setores de producdo inteiramente novos, novas maneiras de
fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e necessidade de alto grau
de inovacao tecnoldgica, comercial e organizacional. O desenvolvimento do setor
de servicos e a industrializacdo de novas regides, consideradas até entédo
subdesenvolvidas, sdo caracteristicas dessa nova conjuntura (Harvey, 1996)

E pertinente observar também o novo conceito trazido por Harvey de
“‘compressao tempo-espaco”, segundo o qual novas formas de comunicacéo
(satélite) e queda dos custos de transporte influenciaram diretamente as duas
variaveis. Os poderes dos capitalistas aumentados pela flexibilidade levaram a
uma brutal supremacia sobre a forca de trabalho, desfazendo em boa medida a
busca de uma relagédo equilibrada de forcas. O carater desigual e combinado do

desenvolvimento das forgcas produtivas sob o capitalismo aflora com toda nitidez.
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O trabalho organizado foi solapado pela reconstrugcédo de
focos de acumulacéo flexivel em regides que careciam de
tradi¢cbes industriais anteriores e pela re-importacdo para
0S centros mais antigos das normas e praticas regressivas
estabelecidas nessas novas areas. A acumulacao flexivel
parece implicar niveis relativamente altos de desemprego
“estrutural” (em oposicao a “friccional”), rapida destruicdo e
reconstrugdo de habilidades, ganhos modestos (quando
h&) de salarios reais e o retrocesso do poder sindical —
uma das colunas politicas do regime fordista. (HARVEY,
1996: 141)

A citacdo de harvey sintetiza mudancas profundas nas relagdes sociais, nas
relacbes de trabalho e nas relacdes de aprendizado existentes. As forcas do
capital aproveitaram o processo de reestruturagdo produtiva e questionaram as
relacdes de trabalho. A situagc&do de enfraquecimento do poder sindical associado
a grandes quantidades excedentes de méao-de-obra permitiram ao capital impor
modelos de trabalho mais flexiveis. Harvey apresenta como ficou delineada a nova

estrutura do mercado de trabalho, segundo o Institute of Personnel Management:
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Quadro 2 - Nova estrutura do mercado de trabalho

Autbnomos

Primeiro Grupo Periférico
Mercado de Trabalho Secundario
Flexibilidade Numérica

Grupo Central -
Mercado de Trabalho
Primario
Flexibilidade
Funcional

Agéncias de
Tempora-
rios

Subcontratacdo

Segundo Grupo Periférico

Contrato de Curto Prazo, Treinamento com
Subsidios Publicos, Recrutamento Adiado,
Partilha de Trabalho, Trabalho em Tempo
Parcial

Aumento dos
deslocamentos

Fonte: esquema 1.1, extraido de Harvey, 1996: 142
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A interpretacdo do quadro anterior autoriza a inferéncia de que o grupo
posicionado no centro diminui cada vez mais. Ele € composto pelos empregados
em tempo integral, condicdo permanente e posicdo essencial para o futuro de
longo prazo da corporacdo. Gozando de uma situagédo diferenciada, esse grupo
deve apresentar como caracteristica ser adaptavel, flexivel e, se necessario
geograficamente mével. A periferia abrange dois subgrupos com caracteristicas
bem especificas. O primeiro refere-se aos empregados em tempo integral, mas
com habilidades facilmente disponiveis no mercado de trabalho. J& o segundo
grupo periférico oferece uma flexibilidade numérica ainda maior e inclui
empregados em regime parcial, diaristas e temporarios, entre outros. Os arranjos
flexiveis por vezes satisfazem determinadas caracteristicas da forca de trabalho,
visto que podem ser benéficos para ambos, mas quando sdo considerados o0s
efeitos agregados como segurangca no emprego, niveis salariais, direitos de
pensdo, férias, de modo algum parece positivo para a classe trabalhadora como
um todo.
Esse processo de reestruturacdo do trabalho e da producdo levou a
diminuicdo do poder sindical, reduzindo a condi¢cdo politica de negociacdo dos

trabalhadores nos mercados monopolistas. Na anélise de Harvey:

A transformacgdo da estrutura do mercado de trabalho
teve como paralelo mudancas de igual importancia na
organizacdo industrial. Por exemplo, a subcontratacdo
organizada abre oportunidades para a formacdo de
pequenos negdécios e, em alguns casos, permite que
sistemas mais antigos de trabalho doméstico, artesanal,

familiar (patriarcal) e paternalista (“padrinhos”, “patronos”

e até estruturas semelhantes & da mafia) revivam e
florescam, mas agora como pecas centrais, e nao
apéndices do sistema produtivo. (HARVEY, 1996: 145)

E importante ressaltar que a organizag&o da classe trabalhadora (como em
sindicatos) depende diretamente do acimulo de trabalhadores na fabrica, modelo
cada vez mais raro. Na regidao do ABC, na cidade de S&o Bernardo do Campo a

fabrica da Volkswagen em 1979 empregava 40 mil empregados. Atualmente essa
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quantidade foi reduzida em mais de 50%, sendo subcontratadas varias atividades
anteriormente concentradas naquele parque industrial.

Esse contexto de crise do capital manifestou-se, no plano politico, pelo fim
do compromisso fordista. Nos paises centrais ocorrem mudangas no controle do
governo que, pouco a pouco, tornaram-se hegemonicas. A tese central dessas
forcas era a de que o Estado ndo tinha mais condicdes de garantir seus
compromissos em razao da crise fiscal. As décadas de 1980 e 1990 seriam entéo
marcadas pelas teses do “Compromisso de Washington”, do Estado minimo, da
eficiéncia do privado e pelo individualismo. Na busca pela superacéo da crise do
capital seus intelectuais organicos passam a agir e defender reformas pelo mundo.
Os intelectuais organicos do capital, individuais e coletivos, tornam-se o0s
detentores da verdade e o “pensamento Unico” impde-se lentamente.

Esse processo pedagogico de construgdo de uma nova concepg¢ao de
organizacdo societal deu as agéncias multilaterais grande destaque: o Banco
Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) assim como agéncias
da ONU como o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
a Comissdo Econbmica para a América Latina e Caribe da UNESCO (CEPAL) e a

UNICEF tornaram-se os “oraculos” da nova ordem.
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1.2 - O papel das agéncias multilaterais

Faz-se referéncia, a partir de agora, a algumas teméticas recorrentes nas
proposicdes desses organismos, assim como delimitam-se seus modelos
propositivos e organizacionais, que sdo fundamentais para a compreensdo
prospectiva dos programas sociais e, particularmente, dos programas
educacionais da América Latina.

No periodo de 5 a 9 de marco de 1990, realizou-se em Jomtien, na
Tailandia a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, promovida pelo Banco
Mundial, UNICEF, PNUD e UNESCO, que vinculou o desenvolvimento humano a
educacdo. Nas linhas gerais da declaracdo € possivel observar a presenca de
uma diretiva que se tornar-se-ia comum a tese de que o conhecimento tornou-se

elemento central nos processos sociais.

N&o obstante, o mundo estd as vésperas de um nhovo
século carregado de esperancas e de possibilidades. Hoje,
vemos emergir, a todo momento, muitas e valiosas
realizagBes cientificas e culturais. Hoje, o volume das
informacdes disponivel no mundo - grande parte
importante para a sobrevivéncia e bem-estar das pessoas
é extremamente mais amplo do que ha alguns anos, e
continua crescendo num ritmo acelerado. Esses
conhecimentos incluem informagdes sobre como melhorar
a qualidade de vida ou como aprender a aprender. Um
efeito multiplicador ocorre quando informacdes importantes
estdo vinculadas com outro grande avango: nossa
capacidade em comunicar. (Declaragcdo Mundial sobre
Educacéo para Todos; Preambulo, 1990)

Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos
essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita,
a expressdo oral, o célculo, a solugdo de problemas),
quanto os conteldos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes),
necessarios para que o0s seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades,

viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do
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desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar
decisbes fundamentadas e continuar aprendendo.
(Declaragcdo Mundial sobre Educacéo para Todos; Artigo 1,
1990)

A conferéncia de Jontiem tornou-se uma referéncia obrigatéria nos planos
de governo e em suas politicas. Seria também responsavel pelo “despertar” de
varios setores da burguesia, que passaram a defender a necessidade de maior
escolaridade e de ampliagdo da formacgéao.

No artigo 1, da Declaracdo Mundial sobre Educacéo, ja sdo apresentados
como conteudo béasico da aprendizagem os conceitos de: habilidades, valores e
atitudes, que estardo presentes, posteriormente, com grande frequéncia nos
diversos documentos sobre educacédo da CEPAL, produzidos ao longo da década
de 1990.

A acdo pedagogica da CEPAL

Criada pela Organizacdao das NacOes Unidas (ONU) em 1948, com o
objetivo de coordenar as politicas de desenvolvimento dos paises da América
Latina, a CEPAL (Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe)
incorporou posteriormente os paises do Caribe. Com o tempo, a CEPAL passou
também a ter o objetivo de propor politicas para o desenvolvimento social dos
paises da regido.

Tendo em sua composicdo quarenta e um paises membros e sete
associados, a CEPAL entre outros objetivos procura:®

- Promover o desenvolvimento econémico e social mediante a cooperacao
e integracdo regionais e subregionais;

- Reunir, organizar, interpretar e difundir informacdo e dados relativos ao
desenvolvi mento econdémico e social da regiao;

- Prestar servicos de assessoramento aos governos e planificar, organizar

e executar programas de cooperacao técnica;

® Os dados desta secéo foram obtidos nos site da CEPAL : <http//www.eclac.cl/> acesso em
10/01/2009
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- Formular e promover atividades e projetos de assisténcia para o
desenvolvimento que se adeqiiem as necessidades e prioridades da regiéo.

Pelos objetivos expressos, a CEPAL atua como uma instituicdo de
assessoramento na confeccdo de politicas. Ela abriga estudiosos e analistas do
movimento econdmico mundial e do continente, podendo oferecer, assim,
subsidios para que os lideres de governos nacionais e suas equipes ministeriais
possam definir suas politicas nacionais.

Independentemente do fato de ndo ser uma instituicAo com foco principal
na educacdo, na década de 1990, ela passou a atuar como uma das principais
fontes das idéias direcionadas as politicas educacionais em todo o continente
latino-americano e na regido caribenha.

A importancia de trazer-se ao interior desta pesquisa a CEPAL decorre do
seu papel intelectual e reflexivo sobre as praticas e os procedimentos que 0s
governos deveriam colocar na pauta do seu dia-a-dia, na conquista de uma

posicéo, segundo ela, de sobrevivéncia competitiva no mercado global.

A CEPAL estabeleceu como prioridade na década de 1990 a reestruturacao
produtiva dos paises da Ameérica Latina e do Caribe e a defesa de maior
investimento na formagéao de “recursos humanos”, atrelando esse dispéndio a
uma constante avaliacdo da sua eficiéncia. Neste sentido, € de se esperar que no
conteudo dos seus documentos, produzidos por toda a década de 1990, torna-se
possivel encontrar recomendacdes de politicas e de reformas que em razao do
contexto politico, foram postas em pratica nas reformas educativas formuladas e
implementadas por quase todos os governos da regiao.

A proposicdo educacional da CEPAL foi formulada de forma extensa no
documento “Educacion y conocimiento: eje de la transformacién productiva con
equidad” produzido em 1992, em associagdo com a Oficina Regional de Educacao
para a América Latina e Caribe da UNESCO (OREALC). Esse documento,
segundo a CEPAL, representa a sua primeira tentativa de esbog¢ar uma proposta
de politica capaz de articular educacdo, conhecimento e desenvolvimento. O
objetivo era o de assegurar o progresso técnico para a América Latina e Caribe,

garantindo que a reestruturacdo econdmica fosse acompanhada de equidade
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tema que seria mais profundamente abordado no documento

“Transformacion productiva con equidad”, de 1996.

No contexto de crise que marca o inicio da década de 1990, a articulacédo

entre educagéo, conhecimento e progresso marca o discurso da CEPAL e aparece

assim descrita;

A incorporacdo e difusdo deliberada e sistematica do
progresso técnico constitui o pivd da transformacado
produtiva e de sua compatibilizacdo com a democratizacao
politica e uma crescente equidade social (...) Na
incorporagdo e a difusédo do progresso técnico intervém
muitos fatores. Entre eles: a proposta da CEPAL destaca o
fortalecimento da base empresarial, a infra-estrutura
tecnolégica, a crescente abertura para a economia
internacional e, muito especialmente, a formacdo de
recursos humanos e o0 conjunto de incentivos e
mecanismos que favorecem o acesso e a geracdo de
novos conhecimentos. Nesse Ultimo dmbito, os atrasos no
eixo educagdo-conhecimento comprometem possiveis
avangos em outros aspectos da incorporagéo e difusédo do
progresso técnico. (CEPAL, 1992, p.15)

O documento de 1992 apresenta doze conclusdes acerca do contexto

observado na década de 1990, frente aos novos modelos econdmicos de

crescimento globalizado. Entre as quais, destacam-se:

a)

b)

Os paises da América Latina e Caribe tém como principais desafios,
no campo interno a consolidagdo da democracia, a coeséo social, a
equidade, em suma, a moderna cidadania e, no plano externo, a
compatibilizacdo das aspiracdes aos bens e servicos modernos, com
a geracdo dos meios que permitam esse acesso, Ou seja, a
competitividade internacional;

Nos paises desenvolvidos e nas experiéncias que tiveram éxito em
paises com industrializacdo tardia existe um claro reconhecimento
da importancia da educacdo e da producdo do conhecimento.

Ressaltam-se a difusdo de valores, a dimensdo ética, o0s
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comportamentos de uma moderna cidadania, assim como a geracao
de capacidades e habilidades indispensaveis para a competitividade
internacional,

C) A proposta reconhece campos de tensdo em torno dos objetivos de
cidadania e de competitividade; de critérios norteadores, equidade e
desempenho e delineamento de reforma institucional, integracéo
nacional e descentralizagdo; entretanto aposta no conceito da
complementaridade entre eles;

d) A proposta esta orientada para trés estratégias: o entendimento de
que a producdo e a difusdo do conhecimento é tarefa para longo
prazo e requer o mais amplo consenso dos diferentes atores
envolvidos e um compromisso financeiro estavel com seu
desenvolvimento; sugere também focalizar as a¢Bes nos resultados
da educacéo, a capacitacdo, a ciéncia e a tecnologia em articulacao
com as exigéncias de desempenho das pessoas, das empresas e
das instituicoes;

e) Sdo descritos sete ambitos de politicas: a primeira enfatiza o
proposito estratégico de superar o relativo isolamento do sistema de
educacdo, capacitagcdo e aquisicdo de conhecimentos cientifico-
tecnoldgicos, necessitando despertar para as demandas sociais; a
segunda e a terceira referem-sse ao ato de assegurar 0 acesso
universal aos cddigos da modernidade’ e impulsionar a inovacéo e
criatividade em areas cientifico-tecnolégicas; as quatro seguintes sao
de carater instrumental, gestdo institucional responséavel,
profissionalizacdo e protagonismo dos educadores, compromisso
financeiro da sociedade com a educacédo, a capacitacdo e o esforco
cientifico-tecnologico e a necessidade de cooperacdo nacional e
internacional

" Entende-se codigos de modernidade como o conjunto de conhecimentos e habilidades

necessdrias a participacdo na vida publica e desenvolver-se produtivamente na sociedade
moderna. (CEPAL, 1992: 16)
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O documento afirma que uma importante condi¢cdo para que 0s paises da
América Latina tornem-se competitivos no mercado internacional € que disponham
de talento para difundir o progresso técnico e incorpora-lo ao sistema produtivo de

bens e servicos.

A acumulacdo de conhecimentos técnicos implica uma
complementacao entre criagdo de conhecimento, inovagéo
e difusdo. Para desenvolver e utilizar plenamente as novas
tecnologias, resultam imprescindiveis alguns processos
fundamentais de aprendizagem, em particular, as
modalidades de aprendizagem mediante a pratica
(learning-by-doing), mediante o uso de sistemas complexos
(learning-by-using) e mediante a interagédo entre produtores
e consumidores (learning-by-interacting). (CEPAL, 1992:
31)

O documento também apresenta e defende o novo paradigma de
organizacdo e gestdo empresarial, alinhando-se que as transformacbes que
ocorrem no campo do trabalho devem-se, principalmente, as mudancas nos
processos de acumulagdo, para as quais concorrem 0S avangos tecnoldgicos,
transformando as instituicdes, as modalidades de organizacédo do trabalho e as
relacbes da empresas. Assim, surgem novos modelos de organizagdo da
producdo, modelos de gestdo, perfis de qualificacdo e vantagens competitivas.
Continua a andlise tocando em questdes que passam a ser seminal: educacao e

formacéo dos trabalhadores:

Com efeito, o ritmo mais rapido de mudanca de produtos e
servicos, as exigéncias de aumentar a qualidade e os
ciclos de vida mais curtos dos produtos, obrigaram as
empresas a desenvolver modos de organizagdo do
trabalho mais flexiveis, com empregos polivalentes e novas
énfases na capacidade de comunicacdo e resolucdo de
problemas e atitudes da méo-de-obra. Os empregadores
esperam que os trabalhadores tenham maiores habilidades
gerais e estas devem ter um espectro mais amplo; assim

mesmo esperam que continuem sua formagéo ao longo de
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sua vida laboral, é decisivo que tenham capacidade para
seguir aprendendo e para responder as mudancas.
(CEPAL, 1992: 83)

No documento, sdo apresentadas as novas exigéncias educacionais das
empresas e, por conseguinte, um novo perfil do trabalhador. Para a CEPAL a
introducdo de novos processos industriais estaria a exigir dos trabalhadores trés
novas atitudes: a capacidade de cumprir simultaneamente as exigéncias de
gualidade dos produtos e de prazo de entrega; a capacidade de se responsabilizar
como participe de uma equipe, de regular os fluxos de producao, atividades
anteriormente desempenhada pelos supervisores e de serem flexiveis e com a
capacidade de assimilar novas demandas de quaisquer tipos e situacbes de
trabalho. O discurso afirma que a centralidade da educacédo aparece reafirmado

na maxima: fracasso ou sucesso dependem de uma boa educacéo.

Existe uma nova oportunidade. O debate internacional
permite concluir que a educacgdo esta convertida em uma
prioridade nas discussdes sobre estratégias nacionais de
crescimento e desenvolvimento. Nos paises avancados se
reconhece que em grande medida os éxitos e fracassos,
tanto nos aspectos econdmicos como sociais e politicos de
desenvolvimento das nacdes dependem dos sistemas
educativos. Este reconhecimento é maior todavia em
relacdo aos desafios futuros. E neste sentido todos os
paises estdo revendo seus sistemas educativos em funcao
das novas exigéncias. (CEPAL, 1992: 89)

O francés Thierry Gaudin, Presidente da Associacdo Prospective 2100
sintetiza esse raciocinio. Para ele, no final do século XX, metade dos
conhecimentos de um engenheiro tornaram-se obsoletos decorridos cinco anos de
sua conclusdo do curso. O fundamental seria a renovacdo, saber como fazer e
saber produzir para mudar os métodos no tempo oportuno. Segundo ele, a
aprendizagem nao deveria se limitar ao tempo de formacdo académica, mas ao
tempo de desempenho laboral.

O documento da CEPAL delineia as estratégias para que, no periodo de
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1992 até 2002, sejam criadas as condi¢cdes educacionais de capacitacdo e
incorporacdo do progresso cientifico-tecnolégico para transformar as estruturas
produtivas de uma regido em um marco de progressiva “equidade social”.? Para a
transformacgéo das estruturas produtivas propde uma ampla reforma dos sistemas
educacionais e dos sistemas de capacitacdo laboral, assim como a geracao das
“capacidades enddgenas” para aproveitamento do progresso cientifico-
tecnolégico.

Cabe aqui mencdo ao discurso cepalino da desigualdade e suas
consequéncias no plano ideolégico. Ao defender que equidade € o mesmo que
igualdade de oportunidade, incorre na falacia de querer tornar igualdade de
oportunidade o mesmo que igualdade de condi¢des. Na realidade, a desigualdade
de condicbes tem levado a construcdo de um abismo entre oportunidades e
concretizagao.

Voltando-se ao documento da CEPAL, a estratégia proposta divide-se em
dois objetivos, quais sejam: formagdo de uma “moderna cidadania” e o
desenvolvimento da “competitividade internacional”. Entende-se “moderna-
cidadania” como a formac&o de valores sociais e éticos, como um processo de
crescimento com equidade, baseado na sustentabilidade ambiental, ndo de forma
mecanica, mas sim como uma acao cultural que implica a re-educagédo tanto
individual quanto coletiva dos individuos. Prop6e o documento a formacdo de
individuos com uma “consciéncia de responsabilidade social” que significa fazé-los
atuar de forma solidaria e ativa para assumir tarefas como membros de uma
organizacdo que tem um projeto comum. A ética ndo seria somente condi¢do de
crescimento econdmico, mas concorreria para dar sentido a esse crescimento que
impactaria de forma positiva todos os individuos. Em linhas gerais, essas idéias da
CEPAL foram veiculadas de forma intensa na década de 1990 e incorporadas ao
discurso dos governos e representantes do capital na regiéo.

A preocupacdo da CEPAL com a cidadania parece levar menos em conta
os direitos e o que se entende por cidaddo e mais os aspectos do esgargamento e

ruptura social. Nesse mesmo diapasdo segue a critica CORAGIO (1995) em

8 Entende-se equidade no documento CEPAL (1992:.87) como igualdade de

oportunidade, oportunidade semelhante de tratamento.
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relacdo ao viés economicista das propostas do Banco Mundial frente aos campos
politico e cultural . Dessa forma, ao defender-se da critica em relacdo ao viés
economicista de suas proposi¢cdes, a CEPAL argumenta que “no momento atual,
ndo pode haver dissociabilidade entre o campo social e o campo econdmico, haja
vista a determinacao reciproca entre o desenvolvimento social e 0 econdmico”.

Quanto a competitividade o documento da CEPAL (1992: 127) assume que
existe um consenso em torno do qual percebe-se a prioridade da insercao
internacional como requisito para estimular o crescimento, favorecer a
incorporacdo do progresso técnico, elevar a produtividade e o nivel de vida da
populacdo. Para éxito desse objetivo estratégico, o documento propde o
estabelecimento de um novo tipo de relacdo entre a educacdo e 0S meios
produtivos. A pergunta feita €: Como reorganizar a educacao frente ao trabalho
reconhecendo que ambos — educacéo e trabalho — estdo cada vez mais proximos
e entrecruzam-se de numerosas e diversas maneiras? Trata-se, segundo o
documento, de desenvolver uma educacdo em funcdo das exigéncias
contemporaneas dos meios produtivos, sem entretanto reduzir a esfera de
formacdo a conteudos puramente instrumentais. Afirma-se que, nos diversos
paises da regido, a educacdo tem se desenvolvido com um amplo espectro de
conhecimentos, tais como: meio-ambiente, valores, responsabilidade, corpo-
mente, artes, capacidades basicas de leitura, escrita e calculo. O universo
contemporaneo da educacdo nunca foi tdo amplo, notadamente nas formas e
meios que sdo utilizados para acesso aos conhecimentos e para a informacéo e

nao seria correto mudar essa logica.

Nao seria aceitavel — nem cumpriria tdo pouco os objetivos
estratégicos propostos, uma mudanca educacional que se
guiasse somente por metas de competitividade, autonomia
e desempenho, deixando de lado as metas de cidadania,
integracdo e equidade. Umas exigem as outras. (CEPAL,
1992: 129)

Embora essas consideracfes sejam feitas, elas ndo diminuem o fato de que

a questdo central das proposicdes € uma estrutura educacional mais aproximada
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do processo produtivo e terminam por criar um reducionismo no campo
pedagdgico, ou seja, elas desenvolvem uma proposta de reforma educacional que
atende aos interesses imediatos do capital, embora procure negar tal fato. Mesmo
reconhecendo que a formagéo escolar € um requisito para a inser¢cdo no mercado
de trabalho "ndo seria aceitavel — nem cumpriria tdo pouco 0s objetivos
estratégicos propostos, uma mudanca educacional que se guiasse somente por
metas de competitividade”, o discurso da CEPAL n&o deixa de subordinar a
educacao aos imperativos da economia.

Propostas educacionais como essa, que subordinam o fendmeno educativo
ao processo econémico, sofrem criticas de diversos educadores ha tempos. Todos
aqueles que vislumbram o processo educativo voltado para a formacédo do homem
em multiplas dimensdes (Frigotto, 1989, 1995; Kuenzer, 1988) ja& demonstraram
sua insatisfacdo com o reducionismo pedagogico instaurado pela légica da Teoria
do Capital Humano®. O importante a ser frisado, mais uma vez, é que, ao
deslocarmos a importancia da educacdo para o atendimento de uma Unica
dimensdo da formacdo humana, mais especificamente para o trabalho
assalariado, estamos limitando as potencialidades que podem ser desenvolvidas

pelos educandos.

Segundo o documento da CEPAL (1992), no plano das reformas
institucionais, a estratégia persegue duas finalidades: a integracdo e a
descentralizacdo. A integracdo é no sentido de fortalecer a capacidade
institucional dos paises, garantidas a integracéo e equidade de todos os individuos
aos cobdigos, valores e capacidades comuns. A descentralizacdo refere-se a
autonomia de gestédo das instituicbes escolares para a execu¢gado com maior grau

de pertinéncia das reformas e assumir a responsabilidade por seus resultados.

° A Teoria do Capital Humano de Theodore Schultz afirma que uma maior escolarizagéo contribui
diretamente para a melhoria da qualidade de vida dos individuos, em funcdo de um aumento de
renda que decorre, diretamente, da sua melhor qualificacdo para o desempenho no mercado de
trabalho. Em outras palavras, o incremento da produtividade — decorrente do aumento da
capacitacdo — levaria a que o individuo também se beneficiasse pelo aumento dos seus salarios.
(Boletim Técnico SENAC ndmero 271, 2001)
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Considerou-se a reforma educacional como chave para alcancar os objetivos
propostos nas estratégias.

A proposta da CEPAL em relagéo as politicas educacionais contempla trés
requisitos: o favorecimento de reformas institucionais em funcdo dos objetivos
estratégicos propostos como cidadania e competitividade assim como equidade e
desempenho; a promocao da inter-conexao dos subsistemas educativos, incluindo
notadamente os niveis de capacitacao, ciéncia e tecnologia e, por fim, a ligacdo de
todos os elos com o setor produtivo.

O quadro a seguir apresenta de forma esquematica a proposta anterior.




Quadro 3 — Proposta CEPAL em relagao as politicas educacionais
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Educacdo Basica

Situacao atual : -
Sistema :
Produtivo :
Ciénciae
S B . | Tecnologia |
Educacio L I
Superior : T TP TP TR EPPEPPETPOH
Capacitacdo
Educacdo | @ i e :
Média
Educacéo
Basica
Situacdo proposta
: Sistema Produtivo
Educagdo Ciéncias e
Superior Tecnologia :
Educacdo Capacitacao
Média :

Fonte : extraido da CEPAL, 1992: 137
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Embora longa, torna-se necessaria a descricéo feita da acdo da CEPAL no

inicio da década de 1990, em razdo da enorme influéncia, impacto e presenca de
suas teses nos documentos que seriam produzidos posteriormente no Brasil j& no
contexto do governo de FHC. Além da enorme presenca ideoldgica da CEPAL,
cabe mencionar o papel relevante do Banco Mundial nesse periodo. Além de
propositor de idéias, o Banco financia projetos, fato que torna sua ac¢do mais direta
e presente. A seguir, breves consideragbes sao apresentadas sobre o papel do
BM e sua ag¢do no campo educacional. Além das agéncias multilaterais citadas
anteriormente o Banco Mundial também ocupa um importante papel no sentido de
influenciar o contexto social e politico da regido como podera ser evidenciado a

sequir.

O Banco Mundial

Criado durante a Conferéncia de Bretton Woods, na cidade norte-
americana homénima, em 1944, no processo de construgcdo da hegemonia
internacional norte-americana ap0s a 22. Guerra Mundial, o Banco Internacional
para a Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) ficou conhecido, genericamente,
como Banco Mundial. Ele abrange uma série de outras instituicdes (o0 proprio
BIRD, a Associagédo Internacional de Desenvolvimento — IDA, a Corporagéo
Financeira Internacional — IFC, o Centro Internacional para Resolucdo de Disputas
sobre Investimentos — ICSID, a Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais
— MIGA e o Fundo Mundial para o Meio Ambiente — GEF).

Diferentemente de seu objetivo inicial, ainda no final dos anos 1960, a linha
de atuacdo do Banco Mundial passou a ter como um de seus focos principais a
area educacional, sobretudo nos paises latino-americanos, fato que se intensificou
sobremaneira na década 1980-90. Desde entdo, as diretrizes do Banco Mundial
vém sendo utilizadas como um dos fundamentos principais para as politicas
educacionais brasileiras, no contexto da reforma do Estado e da educag&do. Em
sintese, séo elas: 1) focalizacdo do gasto publico no ensino basico, com énfase no

ensino fundamental; 2) descentralizacéo do ensino fundamental, o0 que vem sendo
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operacionalizado por meio do processo de municipalizacdo do ensino; 3) estimulo
a privatizacao dos servicos educacionais e a criacdo de verdadeiras industrias em
torno das atividades educacionais; 4) ajuste da legislacdo educacional no sentido
da desregulamentacdo dos meétodos de gestdo e das instituicbes educacionais,
garantindo ao governo central maior controle e poder de intervencdo sobre os
niveis de ensino (via sistemas nacionais de avaliacdo e fixacdo de parametros
curriculares nacionais, por exemplo), mas sem que ele mesmo participe
diretamente da execucéo de tais servicos.

Com esse conjunto de medidas, buscou-se adequar o conjunto das
politicas educacionais a um plano mais amplo, que é o da atuacdo do Estado,
como um todo, frente aos designios do processo de acumulacdo mundial de
capital. Tal processo, no Brasil, foi chamado de Reforma do Estado.

Segundo Coraggio (1995), as novas politicas sociais influenciadas pelo
Banco Mundial tém sido caracterizadas pela expresséao “para todos”: saude, agua,
saneamento e educacdo para todos. Entretanto, cabe observar que devido as
enormes demandas por servigcos, populacbes cada vez maiores exigem o “para
todos”, significando degradar o conceito intrinseco de saude, educacdo ou
saneamento, consubstanciado pelo adjetivo “basico”.

Neste sentido, Coraggio aponta uma divisdo da populacdo, em relagdo ao
acesso aos servicos. Para ele, os pobres que sédo atendidos exclusivamente pelos
servi¢cos basicos gratuitos ou subsidiados tendem a ter menor qualidade do que
aqueles que dispbem de recursos e, portanto obtém servicos mais amplos, por
meio do mercado, incluindo servicos “basicos” de melhor qualidade.

Em documento do Banco Mundial produzido em 1995 o papel da andlise

econdmica na formulacéo das propostas educativas foi assim apresentado:

...a analise econbmica da educacédo em geral, e a anélise das taxas de
retorno em particular, € um instrumento de diagndstico para comecar o
processo de estabelecer prioridades e para considerar formas alternativas de
atingir objetivos num enfoque setorial.(WARDE ET al., 2003: 95)

Segundo Coraggio, o fator econdémico tornou-se a metodologia principal
para determinar o desenho das politicas e processos educativos. Entretanto, o

autor aponta varias objecbes que podem ser levantadas, em relacdo a essa
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centralidade da analise econémica:

a) “0 modo economicista” de uso da teoria econdmica introjeta valores
do “mercado capitalista na area da cultura”;

b) “embora se declare que a andlise seja apenas um ponto de partida”,
muitos governos assumem suas indicagfes sem criticas;

C) tanto as novas politica sociais quanto as educacionais ndo sao
economicamente viaveis e nos levam a novas crises fiscais;

d) as propostas ndo sao aceitas como hipoteses sujeitas a criticas, mas

procuram identificar exemplos que as tornem aceitaveis;

Coraggio também faz um questionamento sobre a contemporaneidade das
propostas elaboradas na década de 1990. Para ele, desde os anos 1970 ja se
apresentavam as mesmas politicas que sao prescritas para a solu¢ao da crise no
sistema educacional. Assim, temos um caso ou de extraordinaria premoni¢cao ou
predominio de uma rigida teoria afetando uma realidade em transformacao.

No documento do Banco Mundial (1995) a afirma-se que as politicas devem
ser diferentes para cada pais, respeitando-se sua etapa de desenvolvimento
educacional e econdmico e também seu contexto historico e politico. Coraggio,
entretanto aponte que, analisando este e outros documentos, o Banco detém certo
saber sobre o que todos os governos devem fazer, um pacote pronto para aplicar

como uma reforma educativa universal. Para ele:

Isso pode ser explicado em parte por uma
conjuntura global que considera a teoria econdmica
neoclassica como parte da ideologia neoliberal e
neoconservadora dominante. (CORAGGIO, 1995)

O Banco induz os sistemas educacionais a descentralizagédo, espera-se que
em cada localidade apligue-se uma solugdo personalizada, tendo em vista sua
histéria, cultura, seus participes, mas também espera-se uma menor influéncia
dos interesses tradicionais (sindicatos dos professores, burocratas do governo,

associacao de estudantes universitarios, elites beneficiadas pelos subsidios).
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Segundo Coraggio, uma série de diretrizes do Banco estabelecem os
principios que devem nortear as politicas descentralizadoras: o desenvolvimento
de capacidades basicas de aprendizagem no ensino primario para satisfazer a
demanda por trabalhadores flexiveis; a realocacdo dos recursos escassos da
educacado superior e técnica para a educacdo béasica e direcionamento desses
recursos aos alunos capacitados para aprender e que ndo podem custear sua
educacao. Considera-se que o principal recurso dos pobres € sua capacidade de
trabalho que aumenta com a educacéo e que 0s recursos privados preencherao a
lacuna deixada pela retirada parcial dos subsidios de outros niveis da educacao
publica e que os estabelecimentos educacionais devem ser avaliados por seus
resultados em termos de custo por diplomado, entre outros. Entdo, a partir de
todas as diretrizes descritas anteriormente, Coraggio propde uma reflexdo: que
autonomia resta a cada governo no momento de negociar as novas politicas a

serem financiadas ? Para o autor,

N&o duvidamos que no processo de negociacdo dos
créditos do Banco existam margens de liberdade, tanto
naqueles diretamente associados a reforma da educacao
quanto nos que tem alguma relagdo com o “meio ambiente”
do sistema educativo, como a macroeconomia. Essas
margens, entretanto, podem ndo ser aproveitadas pelos
governos que nao tenham projetos nem conhecimentos e
que estejam mais interessados no ingresso de ddlares
novos para poder pagar servico atrasado da
divida.....governos além do mais, confrontados por
organizagdes sociais e politicas muito mais interessadas
em pesquisar, experimentar e buscar alternativas validas

para o sistema educacional em crise. (CORRAGIO, 1995)

s

Segundo Coraggio, € comum afirmar que o Banco tem um Vviés
economicista, porque muitas questbes dos ambitos da cultura e da politica séo
formuladas com base em teorias com as quais se busca dar conta da economia de

mercado.
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Para enquadrar a realidade educativa em seu modelo
econdmico e poder aplicar-lhe seus teoremas gerais, 0
Banco estabeleceu uma correlacdo (mais do que uma
analogia) entre sistema educativo e sistema de mercado,
entre escola e empresa, entre pais e consumidores de
servicos, entre relacdes pedagdgicas e relagdes de
insumo-produto, entre  aprendizagem e  produto,
esquecendo aspectos essenciais proprios da realidade
educativa. (CORAGGIO, 1995)

Frigotto também nos apresenta uma critica em relagdo ao fato de o Banco

Mundial tratar os educandos como insumos no processo produtivo.

(...) assim como na sociedade capitalista os
produtos do trabalho humano s&do produzidos ndo em
funcéo de sua “utilidade”, mas em funcao da troca, o que
interessa do ponto de vista educativo, ndo é o que seja de
interesse dos que se educam, mas do mercado. Neste
contexto o0 ato educativo, definido como uma pratica
eminentemente politica e social, fica reduzido a uma
tecnologia educacional. (FRIGOTTO, 2001: 67)

A igual negligéncia de especificidades regionais das recomendacdes leva,
mais cedo ou mais tarde, os intelectuais e técnicos do Banco a reconhecer que
nossa realidade histdrica (assim como em algumas sociedades de outras regides
do mundo) muitas vezes ndo se ajustam ao modelo de correlacdo direta entre
realidade educativa e modelo econbémico. Duas sdo as justificativas do Banco
Mundial, quando a percep¢do dessa ndo-correlagcdo: resisténcias politicas ou
culturais a uma mudanca em curso e imperfeicées no funcionamento do “mercado”
educativo.

Independentemente das andlises de outros aspectos, como as debilidades
no tocante a producdo e interpretacdo de dados quantitativos que costumam

acompanhar as propostas do Banco de como a visdo do processo de ensino-
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aprendizagem como empresa, levando o setor privado a em investir na
capacitacdo de determinados recursos humanos, entre outras, cabe uma reflexao
mais aprofundada quanto ao posicionamento do Banco de que € mais seguro
investir na educacdo basica’®. Para justificar a énfase no investimento na
educacdo basica o BM reafirma o carater economicista de sua perspectiva

educacional:

Para apoiar esta teoria, utilizam-se estimativas — por meio
de regressfes estatisticas histéricas — relativas ao
aumento de renda de uma pessoa analfabeta (em cuja
educagdo se investe determinada quantia), que seria
proporcionalmente maior que o aumento de salario de um
profissional com pés-graduacdo em cuja educacgdo
adicional fosse investido 0 mesmo montante. (CORAGGIO,
1995)

De acordo com Coraggio, considerando-se que apenas 1/3 da populacéo
mundial vai conseguir colocar-se no mercado formal de trabalho quando da busca
por emprego, considerando-se o0 incremento dos que hoje sdo alunos, uma
proporcdo muito alta ficaria desocupada ou concorreria entre si, com diminuicdo
significativa dos salarios. Para a solucdo desse problema, seria fundamental
pensar-se em alternativas para o crescimento da demanda por trabalho, o que por
sua vez exigiria investimentos em outros niveis de educagdo e em outros setores
econbmicos, de forma anterior ou paralela a preparacdo da forca de trabalho.
Exigiria mudar o perfil do desenvolvimento, rediscutir o que € econdmico e o que €
social, mas isso esta longe das possibilidades do Banco. Nesse contexto em que
as certezas nao duram meses, o discurso das agéncias incorporou o conceito de
empregabilidade. O discurso passa a afirmar que o conjunto de habilidades
requeridas para assegurar a empregabilidade vdo muito além do que se “pode

adquirir via mecanismos formais de educacédo e formacéo profissional’. A tese

10 - e
O termo Bésica segundo o Banco refere-se tanto a sua posicdo légica de base de
conhecimentos (leitura,escrita, matemética, solucdo de problemas) assim como a sua identificagéo

com 0s primeiros anos da educacéo.
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defendida € a de que o trabalhador deve ser participante de um processo de
educacdo continua e deve, simultaneamente, “mobilizar saberes oriundos da
escola e das experiéncias sociais, ndo basta que ele seja qualificado, é preciso
gue seja competente”. O que tal situacdo produz? Ela transfere da escola e das
empresas totalmente a responsabilidade, o tempo e os custos de qualificacdo do
proprio sujeito. E transferida para o trabalhador toda a responsabilidade pela sua
contratagdo ou ndo e até por sua demissao, sendo que 0 acesso Ou hdo ao
emprego “depende de estrita vontade individual de formag&o”. (HIRATA, 1996,
p.10, apud FERRETTI, 1997:.250).

As propostas de politicas educacionais com suas respectivas variagcdes nos
documentos de Jomtien, do Banco Mundial, CEPAL e da OREALC trazem temas
recorrentes na justificacdo e formulacdo das politicas educacionais na Ameérica
Latina. Constituem algumas delas: competitividade, equidade, participagéo ativa e
participativa nas atividades conceituais ligadas a aplicacdo dos processos, atuar
de forma cidada, exigéncia de um novo perfil de trabalhador, novas formas de
gestao (descentralizacédo), educacédo permanente e avaliagcdo de resultados que
séo categorias presentes de forma significativa no discurso ideolégico.

Assim, a simultaneidade e a homogeneidade desses temas nos discursos
educacionais, ndo s6 no Brasil como na América Latina, parecem confirmar a forte
influéncia e, por vezes, a imposicao indireta dos organismos multilaterais.

Entende-se o0 discurso dessas agéncias multilaterais procuram
universalizar, com a retomada das propostas da década de 1960, a idéia de que a
profissionalizacdo — pela via da escolarizacdo — garantiria aos individuos as
condicdes para pleno emprego. Entretanto, decorridos alguns anos, tornou-se facil
demonstrar a ineficacia dessas proposicdes, quando se verifica, que a
desigualdade social existente no Brasil ndo se justifica somente por uma
distribuicdo desigual de conhecimento, mas pelo préprio modelo econdémico que
tende cada vez mais a concentrar a riqueza produzida.

Em conformidade com Coraggio, € fundamental entender os limites e as
possibilidades ainda ndo exploradas dessa relagdo com o Banco Mundial, com os

governos e com a sociedade, porque todos aqueles que vierem a formular
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alternativas deverao fazé-lo no bojo desse espaco de relagdes.

Ao encerrar esse capitulo, reafirma-se que o discurso reformista das
agéncias multilaterais tornou-se referéncia obrigatéria nos espacos de poder. No
caso da educacdo, sua presenca pode ser constatada nos documentos oficiais
produzidos no periodo recente. Entretanto, € sempre bom mencionar o fato de que
as agéncias produzem propostas, mas elas sdo incorporadas por governos e,

nesse caso, intervencdo e consentimento andam juntos.
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CAPITULO II: A EDUCACAO NO BRASIL NA DECADA DE 1990

“Educacgéo - Se os teus projetos forem para um
ano, semeia o grao. Se forem para dez anos,
planta uma arvore. Se forem para cem anos,

educa o povo.”

(Provérbio chinés)

Introducéo

Na década de 1990, o tema educacao tornou-se recorrente nas discussdes
mundiais, sendo tema de encontros, conferéncias e diversos eventos por meio dos
quais os paises desenvolvidos e as organizagdes internacionais como UNESCO e
o BIRD (Banco Mundial) discutem o futuro da educagdo nos paises em
desenvolvimento.

Cabe assim, uma reflexdo sobre o sentido do conceito e abrangéncia da
educacdo de forma geral e do ensino técnico de forma particular, a luz de
guestbes mais gerais, postas a educacdo por um mundo em transformacéo,

conforme descrito no capitulo | desta pesquisa.

Analisa-se, dessa forma, o projeto do Governo FHC e as politicas
educacionais com relagdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional

(LDB —9394/96), detidamente no se refere a reforma do Ensino Técnico.

Do ponto de vista da educacédo, ocorreu um embate entre o ajuste dos
sistemas educacionais as demandas da nova ordem do capital e as demandas
por uma efetiva democratizacdo do acesso ao conhecimento em todos 0s seus

niveis.

Um evento marcante, na perspectiva das mudancas dos rumos da
educacao ocorrido no inicio da década de 1990, foi a "Conferéncia Mundial sobre

Educagédo para Todos" realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de margo de
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1990, conforme ja mencionado no capitulo I, a partir da qual se iniciou uma série
de discussbes sobre educacdo em termos mundiais para a década que se

iniciava.

Pautando fatos histéricos de 15 de marco de 1990, iniciou-se o0 governo
de Fernando Collor de Melo, que durou pouco mais de um ano, alvo de denuncias
que o incriminaram e lhe valeram um processo de “impeachment” como
Presidente da Republica. Foi durante seu governo que o Brasil participou da
Conferéncia de Jomtiem e tornou-se signatario do documento final. As bases
lancadas pela Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos inspiraram o
Plano Decenal da Educacdo para Todos', em 1993, j& no Governo Itamar

Franco.

A nova correlacédo de forcas que chegou ao poder alterou o rumo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB), alimentada pela Constituinte

de 1988 e por um amplo movimento da sociedade civil nos anos subsequentes.

Paralelamente ao movimento internacional de reflexdo sobre a educacéo
iniciado na Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos, que alavancou as
reformas no Governo Fernando Henriqgue Cardoso, intensos debates ganharam
expressao por intermédio de outras agéncias e de outros documentos sobre a
educacao, conforme ja apresentado no capitulo | alguns documentos da CEPAL e

do Banco Mundial.

Destacamos, ainda nesse periodo algumas consideragfes advindas da

1 bocumento elaborado em 1993 pelo Ministério da Educac¢do (MEC) destinado a cumprir, no
periodo de uma década (1993 a 2003), as resolugdes da Conferéncia Mundial de Educacao Para
Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990, pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial.
Esse documento é considerado "um conjunto de diretrizes politicas voltado para a recuperacao da
escola fundamental no pais". Em seu conjunto, o Plano Decenal marca a aceitacdo formal, pelo
governo federal brasileiro, das teses e estratégias que estavam sendo formuladas nos foros
internacionais mais significativos na area da melhoria da educacgéo basica. Dessa forma, a
Conferéncia de Jomtien € um marco politico e conceitual da educacao fundamental, constituindo-
se em um compromisso da comunidade internacional em reafirmar a necessidade de que "todos
dominem os conhecimentos indispensaveis a compreensdo do mundo em que vivem",

recomendando o empenho de todos os paises participantes em sua melhoria.
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Comiss&o Internacional sobre Educacdo' para o século XXI, da UNESCO,
incorporadas como determinacfes na Lei 9394/96: a educacdo deve cumprir um
triplo papel econémico, cientifico e cultural e a educacao deve ser estruturada em
quatro alicerces ou pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver e aprender a ser.

Nesse contexto, a reforma curricular e a organizagéo do ensino no Brasil
defendia que os curriculos deveriam contemplar conteldos e estratégias de
aprendizagem que capacitassem o ser humano para a realizacdo de atividades
em trés dominios: a vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia
subjetiva de aprender e ser..

Grande destaque € dado as quatro premissas apontadas pela UNESCO
como base da educacdo na sociedade contemporanea:

- Aprender a conhecer enfoca a importancia de uma educac¢do ampla com
possibilidade de aprofundamento em determinada area, a prioridade no dominio
do préprio instrumento do conhecimento, o estimulo a curiosidade intelectual, em
suma, o aprender a conhecer garante o aprender a aprender.

- Aprender a fazer valida a importancia da aplicacdo da teoria a prética,
ressignificacdo da teoria e sua contextualizacdo no cotidiano dos educandos.

- Aprender a viver conclama os aprendizes para aprender a viver juntos,
para aprenderem como gestar conflitos e a perceberem as interdependéncias.

- Aprender a ser objetiva o desenvolvimento do pensamento autbnomo e

critico e a educagé@o como desenvolvimento holistico do educando.

No contexto histérico das reformas educacionais no Brasil, na década de
1990, varios documentos resultantes de debates, encontros, féruns, pesquisas e
estudos, precederam a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao e

influenciaram seu texto final.

Destacamos entre eles o Planejamento Politico Estratégico do MEC para o

periodo 1995-1998. Esse documento, que seguia em parte varias determinacfes

12 Convocada pela UNESCO a Comiss&o composta por especialistas e coordenada pelo francés
Jacques Delors produziu o Relatério Delors, que apresenta um diagndstico do contexto planetario
de interdependéncia e globaliza¢éo”
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ou “orientacbes” do Banco Mundial, de acordo com seu ideario hegemonico
neoliberal®®, influenciou na elaboracdo e na aprovacdo do texto final da LDB,
promulgada em 20 de dezembro de 1996. Uma leitura mais atenta do documento
permite identificar a influéncia do Banco Mundial nas propostas e nos modelos de
gestdo educacional com cunho economicista, na prioridade para o ensino
fundamental e na reducdo do papel executivo do governo no tocante a educacdo
entre outras medidas.

O elevado nivel de consciéncia que a sociedade brasileira
vem demonstrando sobre a importancia da educagdo como
investimento estratégico para garantir o desenvolvimento
econdmico e a plena cidadania pode, portanto, alicercar
uma verdadeira vontade politica, que permita a superagéo
das deficiéncias do nosso sistema de ensino. Mobilizagéo,
portanto é a palavra-chave do grande esforco a que se

esta dando inicio para enfrentar as distor¢des do sistema
educacional brasileiro. (BRASIL, MEC, 1995:.2)

A citagdo torna nitida a chamada ao consenso ou ao pacto social, em torno
dos temas necessarios as reformas educacionais para fazer face aos novos
tempos anteriormente delineados pela Declaracdo Mundial sobre Educacéo para
Todos em 1990.

Em sintese, o documento enfatiza seis aspectos:

a) prioridade do governo para o ensino fundamental e a reducdo do

analfabetismo;

b) valorizagdo da escola, sua autonomia e responsabilidade para com os

demais atores (aluno, comunidade, sociedade);

c) modernizagdo gerencial em todos os niveis;

d) disseminacdo de modernas tecnologias educacionais;

13 Segundo Perry Anderson (2002), o modelo inglés de governo neoliberal foi, ao mesmo tempo, o
pioneiro e 0 mais puro. Neste modelo temos como pressupostos e praticas: contrair a emissdo
monetaria, elevar as taxas de juros, baixar drasticamente os impostos sobre os rendimentos altos,
abolir controles sobre os fluxos financeiros, criar niveis de desemprego massivos, aplastar greves,

impor uma legislagéo anti-sindical , cortar gastos sociais e privatizar.
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e) reducédo do papel executivo do MEC,;
f)  articulacdo entre os trés niveis da federacdo para maximizacdo dos

resultados.

Na definicAo dos papéis, caberia ao MEC o0 nivel politico estratégico
(determinacdo das diretrizes); aos Estados e Municipios o nivel estratégico
gerencial (elaboracdo normativa) e a Escola o nivel gerencial operacional
(subordinacéo e efetiva aplicacao).

Foram adotados quatro principios fundamentais no documento: o da
politica, o do financiamento, o da informacéo e o da inovacao.

Em relacdo ao principio da politica, o governo de Fernando Henrique
Cardoso adotou como prioridade o ensino fundamental e dentro dele, assim como
nos outros niveis de ensino, a diretriz seria a obtencdo de melhores resultados

para os alunos nas escolas mediante uma gestao da qualidade.

A busca de qualidade aponta para a necessidade de
rever e simplificar o arcabouco legal, normativo e
regulamentar para estimular e ndo tolher a acdo dos
agentes publicos e privados na promogdo da qualidade
do ensino. (BRASIL, MEC, 1995: 6)

No que se refere ao financiamento, particularmente do ensino médio, tanto
na modalidade académica quanto na modalidade profissional, considerando a
escassez de recursos foi privilegiada a busca de parcerias para financiamento e
gestao da rede escolar.

O documento assumiu que a gestao da qualidade define o rumo a ser dado
a politica educacional, portanto caberia ao MEC dispor de um sistema de
informacdes que fornecesse de forma permanente uma analise de resultados.

Quanto a inovacdo sdo apontadas como causa que produz o
engessamento do processo as inumeras questdes normativas que impedem,
principalmente as escolas mais criativas da esfera privada, a inovacao. A revisao

do arcabouco normativo para o incentivo a inovag¢do implicaria a retirada da
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Constituicdo dos dispositivos que “inflexibilizam” a gestado do sistema educacional;
a aprovacdo de uma nova lei de diretrizes e bases que possibilitasse a
diversificac&o institucional (novos cursos, novos programas, novas modalidades);
a instituicdo de um novo Conselho Nacional de Educacdo, mais agil e menos
burocratico; a modificacdo de regulamentacdes, garantindo maior autonomia a
escola no tocante a gestdo e a transferéncia direta de recursos financeiros; a
transferéncia do foco nos controles formais e burocraticos para a avaliagdo de
resultados. Em sintese, o que se propde é uma reestruturacéo geral da educacéo.
O documento contempla ainda analises e medidas especificas de cada

nivel de ensino. Esta pesquisa atem-se ao nivel médio, particularmente na

vertente profissionalizante, objeto de nosso estudo.

2.1 - 0O ensino de nivel médio

S&o apontados quatro problemas a serem enfrentados: a estrutura do
ensino médio (reforma curricular); o financiamento, a expansao do atendimento e
a consolidacao e descentralizacdo da rede de escolas técnicas e CEFETSs. Destes,
o principal problema refere-se a necessidade de repensar a estrutura do ensino
médio, entendido como uma tarefa complexa, j& que o ensino médio propdem-se a
realizar trés tarefas: preparar o alunado para o0 ensino superior; preparar
adequadamente individuos para viverem na sociedade contemporanea e habilita-
los para o mercado de trabalho.

Segundo o documento, a vertente profissionalizante do ensino médio tem-
se demonstrado muito rigida ao longo do tempo e ao MEC caberia a adocao de
politicas para sua flexibilizacdo, assim como o estabelecimento de mecanismos
para torna-lo acessivel aos alunos de cursos académicos.

O documento ressalta que os recursos financeiros sdo escassos, portanto a
atuacdo do MEC seria direcionada para a busca de parceiras para financiamentos
e gestdo da rede escolar. Quanto aos cursos profissionalizantes, os principais
interlocutores na busca de parcerias foram: SENAI, SENAC, SENAR e
congéneres, o Ministério do Trabalho e a iniciativa privada, particularmente o setor

empresarial.
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Foram previstas seis acfes basicas, quais sejam: redefinicdo da estrutura,
dos objetivos e contetudos curriculares basicos (criacdo de mecanismos mais
flexiveis de atendimento as demandas do mercado); promocdo de avaliacdo
(testes padronizados com base nos curriculos minimos); redefinicdo da estratégia
de gestdo da rede federal; criagdo de mecanismos alternativos para expansao do
atendimento a demanda; expansdo do ensino a distancia e criacdo de
mecanismos para a melhoria da qualidade e um maior acesso ao livro didatico.

Na conclusdo do documento, observam-se consideracfes sobre alguns
temas como Educacédo e Cidadania, afirmando-se que a escola deve fornecer os
alicerces com os quais os alunos construirdo suas vidas. Na constituicdo desses
alicerces, muito além do conteddo curricular, também figuram uma série de
posturas, habitos e atitudes inerentes ao exercicio da plena cidadania, da
socializacao e da integracdo responsavel na comunidade.

E um documento que estabelece os principios gerais da reforma que, em

grande parte, foram transformados em ac¢des e normas.

7

Um segundo documento que também cabe destacar € “Educacao
Profissional — um projeto para o desenvolvimento sustentado”, elaborado em 1995
pelo Ministério do Trabalho — Secretaria de Formacdo e Desenvolvimento
Profissional (SEFOR).

Em sua apresentacdo inicial, o Secretario Nacional de Formacdo e
Desenvolvimento Profissional, Nassim Gabriel Mehedff, j& apontava para a
necessidade imperiosa de recolocar a questdo da educacdo profissional como
pauta a ser discutida na construcdo do modelo de desenvolvimento e da

modernizacao das relacdes capital-trabalho.

O quadro referencial que apresenta multiplos desafios inicia-se reforcando
a transicdo da area “do saber” para a do “aprender”. Relata-se que o Brasil, assim
como outros paises da América Latina, viveu um processo de reduzida exigéncia
de escolaridade e de formacao profissional na década de 1980, quadro alterado a
partir de entdo em consequéncia de maiores pressoées por flexibilidade, qualidade

e produtividade alicercadas em competéncias e capacidade de aprendizado da
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empresa como um todo, incluindo-se ai logicamente os trabalhadores. Segundo o

documento:

Esboca-se nesse contexto novo perfil e novo conceito de
qualificacdo que vai além de habilidades manuais e
disposicdo para cumprir ordens, incluindo também ampla
formacgdo geral e sdlida base tecnoldgica. N&o basta mais
que o trabalhador saiba “fazer’; € preciso também
“conhecer” e, acima de tudo, “saber aprender”. (Mtb,
1995:.70)

Defende-se nele, a tese da necessidade de formacdo de um novo perfil de
trabalhador no qual participacdo, iniciativa, raciocinio e discernimento sao
valorizados. O documento aponta para a necessidade de um trabalhador
“competente” e que “pense como empresario”. Nesse debate, varias vozes
apontavam para as contradicbes e limites da reforma proposta, incapaz de

enxergar o processo social e levar em consideracao seus conflitos e contradi¢des:

(...) a crise do fordismo e a gradual construgéo histérica do
presente momento do capitalismo exigiram a producdo de
novas relagées sociais, de um novo contrato social com o
objetivo de alterar os mecanismos de regulacéo existentes,
0 que pede novas expressdes culturais, e, sobretudo, um
homem que sente, pensa e vive diferente, o que parece ser
uma forte razdo, dentre outras, para a infinidade de
reformas havidas no nivel planetario, particularmente no
Brasil, e para 0 que nos interessa neste artigo, as reformas
educacionais. Destacam-se nesse cendrio tais reformas
em face de a educagéo ocupar um espaco intitucionalizado
central para a construgdo de um sujeito — obviamente
contraditério — moldado ao novo momento da histéria
humana. (FERRETTI, 2000: 57)

Conforme discutido na citagcao anterior o que se desejava era uma mao-de-
obra que precisaria ser conformada, moldada para as novas relagdes sociais e

gue aceitasse 0s novos mecanismos de regulacdo como fatos inquestionaveis.
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O documento apresenta também, embora de forma muito superficial, a
preocupacdo com a superacao da visdo dicotdmica de trabalho e cidadania assim
como competéncia e consciéncia, mostrando que elas “reclamam pelo

desenvolvimento integral do individuo”.

No que se refere as estratégias delineadas, chamamos a atencdo sobre
duas questbes-chaves apontadas pelo SEFOR: o novo conceito de qualificacdo
profissional que deixaria de ser entendida como “estoque de conhecimentos e
habilidades” e passaria a “configurar-se como competéncia sujeita a
aprendizagem continua” e a superacdo da visdo de “treinamento”; em sentido
restrito, para o conceito de formacédo continua. Assim, como recomendacédo para
os programas de formacédo, afirmava que eles deveriam “... orientar pelos

principios da educacao permanente em organizagcao modular.” (idem: 18)

Entre as acdes relacionadas como necessarias pela SEFOR, destacamos a
atencao para a visao pragmatica que restabelece o papel da educacéo profissional

com foco no mercado e a visdo de “empregabilidade da clientela”.

Entre os projetos prioritarios ressaltamos a construcdo de uma visédo
hegemodnica no item cooperacdo internacional que propdéem a “formulagdo de
politicas globais e integradas no campo da educacéo profissional, trabalho e
geracao de renda”.(idem: 21)

Um terceiro documento que também destacaremos, “Politica para a
Educacéao Profissional: cooperagdo MEC/Mtb”, foi produzido pelos dois ministérios
em 1995. Nas consideracdes iniciais, a educacao profissional (EP) € apresentada
como estratégia para o desenvolvimento sustentado, requerendo além de infra-
estrutura adequada também pessoal qualificado. Essa qualificacdo ndo tem mais
natureza pontual, baseada em treinamento especifico, mas apresenta uma base
de conhecimentos, atitudes e habilidades que se apdiam em duas premissas:
sélida educacdo geral e um processo de educacdo continua. Pelas andlises
realizadas estas premissas tém implicacdo direta na estrutura do ensino formal e
profissional, ambos considerados no documento como demasiadamente rigidos,

desfocados, desatualizados, sem flexibilidade e agilidade no atendimento, sem



58
flexibilidade para responder as rapidas mudancas tecnoldgicas, necessitando da
ampliacdo de sua cobertura. No documento, afirma-se que “considerada como
carater complementar a educacdo béasica regular, a EP deve ter como foco a
EMPREGABILIDADE”. (BRASIL, MEC, Mtb, 1995: 7)

A empregabilidade é entendida, nesse contexto, sob dois aspectos: como
obtencdo de um emprego e como manutengdo em um mercado em constante
mutacdo. Ainda relaciona a empregabilidade a trés fatores: investimentos
geradores de trabalho, servigos de intermediacdo eficientes e educacéo continua
do trabalhador. A entrada em cena do conceito de empregabilidade e sua
articulagdo com a Educagdo Profissional apresentavam um forte carater

ideoldgico.

Com relacéo aos trabalhadores, a educacdo profissional
tem sido valorizada como contra-medida as ameacas de
desemprego. Face a auséncia de outras politicas
econdmicas e sociais com este objetivo, esse argumento,
por parte do capital tem uma conotacdo muito mais
ideoldgica, enquanto que, na perspectiva do trabalho, a
mobilizacdo sindical em torno desse tema tem funcionado,
pelo menos em parte, como tentativa de manutencédo da
coesdo interna das categorias. Ademais, tem-se
comprovado que os esforcos em capacitagdo ndo se
traduzem, necessariamente em empregos, de modo que a
defesa desse tema acaba convertendo-se em retérica

neoconservadora. (RAMOS, 2001: 74)

A fala de Ramos questiona diretamente a tentativa do discurso neoliberal de
vincular a educacao profissional & solucdo para o desemprego. Dados recentes
mostram o quanto a questdo do emprego é complexa. E relevante ressaltar uma
pesquisa encomendada pela Prefeitura de S&o Paulo, em 2006, que apontou o
fato de que 8 % dos mais de 2,8 milhdes de pessoas que concluiram, entre
1992 e 2001, cursos universitarios no Brasil ganham a vida em subempregos.
(Fonte: FIPE, 2006)

Em consonancia com outros documentos oficiais, reafirma-se a

necessidade de um novo perfil de trabalhador, capaz ndo apenas de “fazer” mas
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de “pensar” e “aprender’” de forma continua. O documento apresenta uma
proposta de articulacdo entre os Ministérios da Educacéo e do Trabalho mediante
trés projetos: a implementacdo de um Plano Nacional de Educacgéo Profissional; a
criacdo de uma rede de Centros de Educacdo Profissional e Pds-secundaria e a
formulacdo de uma Politica para o Ensino Médio. O foco principal do Plano é a
ampliagdo e a mudanga no perfil de oferta da EP, compreendendo tanto
programas de qualificacdo quanto programas de requalificacdo em bases

continuas com vistas a empregabilidade.

Sdo apontados, na conclusdo do documento, os graves problemas que
afetam o ensino médio: a profissionalizagdo compulséria e generalizada do 2°
grau, a caréncia de recursos financeiros e o aumento de demanda a partir da
universalizacdo do ensino fundamental. Diante desse quadro foram encaminhadas
varias propostas. Destacamos duas entre elas: o estabelecimento de um modelo
educacional flexivel, contemplando alternativas de formacdo que permitem a
modulacdo e o transito entre a EP e 0 ensino regular e revisdo/ estabelecimento
de novas diretrizes curriculares nacionais que enfatizaram conteudos e
habilidades béasicas e estimulariam o transito e a complementaridade entre ensino

regular e EP.

Os documentos acima descritos formam referéncias fundamentais para a
implementacdo da educacgéo profissional. Parte significativa de seus pressupostos
foram incorporados pela legislagcdo no contexto da reforma educacional brasileira
na década de 1990.

Foram analisados e destacados, anteriormente, alguns documentos que
precederam e influenciaram o texto final da LDB, que também foi marcada e teve
como cenario uma sequéncia de fatos histéricos importantes descritos a seguir.
Na Constituicdo promulgada em 5 de outubro de 1988, em seu artigo 22, inciso
XXV, definiu-se como competéncia privativa da Unido legislar sobre as diretrizes
e bases da educacdo nacional, desta forma abriu-se uma perspectiva de
reformulacéo da legislacdo educacional brasileira.

Iniciou-se, entdo, um amplo processo de debates em todas as instancias
organizadas: grupos de trabalho, seminarios, féruns e audiéncias publicas, entre

outros, os quais o Deputado Jorge Hage afirmava ser "... 0 mais democrético e
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aberto método de elaboracdo de uma lei que se tenha noticia no Congresso
Nacional." (HAGE, 1990: 83) A fala do deputado fazia sentido no contexto do 1°
relatorio, elaborado pelo Deputado Otavio Elisio. Os fatos seguintes, porém,

mudariam oS rumos e 0s caminhos da LDB.

Em 13 de maio de 1993, com a relatoria da Deputada Angela Amin
(PPR/SC) foi aprovado o relatorio ja em sua segunda verséo, Projeto da Camara,
sob n° 1.258/88. No Senado, em 1994, o projeto da LDB recebe o numero PL
101/93 e a relatoria do Senador Cid Sabdia (PMDB-CE), iniciando-se nessa Casa,
um novo processo de discussdo e negociacdo. Apés todo o tramite legal, em 1995
a LDB esta pronta para ser posta em Plenario. Em 30 de janeiro de 1995, a lei vai

para o Plenario do Senado, porém por falta de quorum néo é votada.

Cabe observar, com especial cuidado, o0 momento crucial em que ocorreu
uma manobra regimental do MEC em 1995, inicio do Governo Fernando Henrique
Cardoso, quando o projeto de lei que ja se encontrava no Senado, citado
anteriormente, PL 101/93 (primeira proposta de reforma da LDB que iniciou sua
tramitacdo na Camara Federal em dezembro de 1988), foi por considerado como

inconstitucional em varios de seus artigos pelo entdo Senador Darcy Ribeiro.

Essa manobra regimental resultou no encaminhamento para a Camara do

projeto na forma do Substitutivo Senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ)**, com relatoria
do Deputado José Jorge (PFL-PE). Na sessao realizada no dia 17 de dezembro
de 1996, € aprovado o documento apresentado pelo relator que continha o texto
final da LDB. A sancdo presidencial ndo efetuou nenhum veto ao texto, sendo
promulgada em 20 de dezembro de 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional — Lei 9394/96.

14 0 senador apresentou um substitutivo, "...anexando-o a um projeto de lei provindo da Camara,
de autoria do ex - deputado Florestan Fernandes, de nimero 045/95 e que tratava de bolsas de
estudo para a po6s-graduacdo." Neste projeto, que continha apenas oito artigos, o Sen. Darcy
Ribeiro retirou seis e acrescentou 83 artigos. A partir desta manobra regimental, que "... teve sua
origem no requerimento do Senador Beni Veras (PSDB) com a articulacdo do Senador Roberto
Requido (PMDB/PR) ..." apresenta-se o Substitutivo Darcy Ribeiro a LDB ( BOLLMANN, 1995: 5).
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Grande foi a indignagéo por parte de alguns parlamentares
e das entidades do Forum Nacional, por tamanho
desrespeito a um processo de seis anos de ampla e
democrética construcéo de uma Lei de Diretrizes e Bases
da Educacé@o Nacional. Atos publicos, caravanas, visitas
aos gabinetes de parlamentares, dentre outras acdes,
foram envidadas, demonstrando o desacordo da sociedade
para com a LDB-DR que retornou & Camara, apos ter sido
aprovada no Plenario do Senado. (ZANETTI, 1998)

Por essa descricdo percebe-se como foi arbitrario o processo de
organizacdo do texto final da LDB, praticamente desconsiderando todos os
momentos de discussdo anteriores nos Vvarios espacos de discussdo. Posterior a
LDB permanece a sequéncia de arbitrariedades conforme se constata nas

consideracdes de Neves (2000) a seguir.

A manobra governamental tornou-se evidente pela
publicacdo no Diario Oficial da Unido dos decretos
presidenciaveis n® 2.207 e n° 2.208, de 15 e 17 de abril de
1997 respectivamente (...). Toda essa sequéncia de
arbitrariedade na definicdo do arcabouco juridico da
educacgéo para a globalizacdo neoliberal foi repetida no
processo da implantacdo da politica governamental, quer
seja na criacdo e na aplicagdo dos Exames Nacionais de
Cursos, na implementagcdo da TV-Escola, na reavaliagao
dos livros didaticos, na elaboracdo dos j& citados
Parédmetros Curriculares Nacionais, na estratégias de
correcdo do fluxo escolar do ensino fundamental, dentre
outras, caracterizando um movimento de deslegitimizacéo,
por parte do governo, da organizagdo autdbnoma dos
trabalhadores (os “dinossauros” e os “neobobos”), em
especial dos trabalhadores da educacgédo. (NEVES, 2000:
165-166)

Muitas foram as criticas em relacdo ao Governo Fernando Henrique
Cardoso (FHC) no que se refere aos aspectos econdmicos, sociais, culturais e
educacionais. Todas as criticas convergiram para o sentido que se tratou de um

governo que conduziu as diferentes politicas de maneira associada e subordinada
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aos organismos internacionais, gestores da mundializacdo do capital com énfase
em uma cartilha neoliberal, cujo ponto principal € a idéia do livre mercado e da
irreversibilidade de suas leis.

As consideracdes que se seguem explicitam o perfil da forma de gestéo do
Governo Fernando Henrique Cardoso e a relacdo dos quadros burocraticos de seu

governo com as agéncias multilaterais:

Parece-nos importante  sublinhar a necessidade de
percebermos que ndo se trata linearmente de uma
subordinagdo das elites brasileiras aos organismos
internacionais, gestores do grande capital. Inameros
quadros de tecnocratas e intelectuais brasileiros fazem
parte desses organismos. Especificamente, o caso da
educacéo, evidencia que os protagonistas das reformas no
Governo de Fernando Henrique Cardoso, em grande
parte, pertenciam a esses organismos. Uma relacdo que
Maria Abadia da Silva (2002) sintetiza como sendo de
"intervencao e consentimento” (OLIVEIRA, 2001: 29)

s

A lista de “protagonistas” das reformas educacionais é encabecada por
aquele que seria o ministro de Educacdo de FHC por oito anos, Paulo Renato
Souza, e completada, entre outros, por Jodo Batista de Araujo, Claudio de Moura
Castro, Guiomar Namo de Melo e Maria Helena Guimardes Castro. Todos eles

possuiam cargos importantes em diversas instituicdes nacionais e internacionais.

E fato sabido que o Governo Fernando Henrique Cardoso, por
intermédio do Ministério da Educacdo, adotou o pensamento pedagdgico
empresarial e as diretrizes dos organismos e das agéncias internacionais e
regionais, predominantemente a servico desse pensamento como diretriz e como
eixo vertebrador da concepcdo educacional do Estado. Trata-se de uma
perspectiva pedagdgica individualista, dualista e fragmentaria coerente com o
ideario da desregulamentacao, flexibilizacao e privatizacdo e com o desmonte dos
direitos sociais ordenados por uma perspectiva de compromisso social coletivo.
Como podera ser observado mais adiante, inserida nos pressupostos da reforma

educacional, ndo é casual que a ideologia das competéncias e da
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empregabilidade esteja no centro dos parametros, das diretrizes educacionais e

dos mecanismos de avaliagao.

Deliberado esse histérico, passa-se a analise da LDB pelo Titulo IV — Da
Organizacdo da Educacdo Nacional que, em seus artigos de 8 a 13 apresentam
descritas as incumbéncias de cada participe do sistema: da Unido, do Estado, do
Municipio, da Escola e dos Docentes. De forma semelhante aquela exposta no
documento Planejamento Politico do MEC 1995-1998, ja descrito anteriormente,
cabe a Unido responder pelo nivel politico estratégico (determinagdo das
diretrizes); aos Estados e Municipios pelo nivel estratégico gerencial (elaboragéo
normativa) e a Escola e Docentes , responsabilizar-se pelo nivel gerencial
operacional (subordinacéo e efetiva aplicacao).

No Titulo V — Dos Niveis e das Modalidades de Educacdo e Ensino —
Capitulo Ill — Da Educacéo Profissional, artigos de 39 a 42, aparece delineado um
novo enfoque para a Educacdo no geral e para a Educagédo Profissional, em
particular, prescrevendo-se que a educacdo profissional deve conduzir ao
"permanente desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva”, intimamente
"integrada as diferentes formas de educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia"
(Artigo 39).

Esse novo enfoque situa a Educacdo Profissional como importante
estratégia para que os cidaddos, em numero cada vez maior, tenham efetivo
acesso as conquistas cientificas e tecnolégicas da sociedade contemporanea. O
discurso e a norma clamam pela superacdo do antigo enfoque da formacéo
profissional centrada apenas na preparacdo para a execucao de um determinado
conjunto de tarefas, na maior parte das vezes, de maneira rotineira e burocratica.
Afirma-se também que a nova educacéo profissional requer, para além do dominio
operacional de um determinado fazer, a compreensdo global do processo
produtivo, com a apreensdo do saber tecnolégico que informa a prética
profissional e a valorizacdo da cultura do trabalho, pela mobilizagdo dos valores
necessarios a tomada de decisoes.

Finalmente, no Titulo IX — Das Disposi¢cdes Transitorias, artigo 87 ficou
instituida a década da educacgédo que iniciou a partir do primeiro ano da publicagédo

da LDB; em seu paragrafo 1° ficou estabelecido que a Unido encaminharia ao
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Congresso Nacional o Plano Nacional de Educacao (PNE).

2.2— A reforma educacional do Ensino Técnico no ambito federal e
estadual

No quarto més de 1997, foi decretado pelo Presidente Fernando Henrique
Cardoso, no uso da atribuicdo que lhe confere o artigo 84, inciso 1V, da
Constituicdo, o decreto n° 2.208/1997%°.

Esse decreto teve por finalidade regulamentar a diretriz do artigo 36,
paragrafo 2° e os artigos de 39 a 42 que tratam da Educacao Profissional na LDB,
citados anteriormente.

Pelo decreto constituiam-se objetivos da Educacgéo Profissional:

e Promover a transicdo entre a escola e o mundo do trabalho,
capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades
gerais e especificas para o exercicio de atividades produtivas.

e Proporcionar a formacdo de profissionais, aptos a exercerem
atividades especificas no trabalho, com escolaridade correspondente
aos niveis médio, superior e de pds-graduagao;

e Especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalhador em seus
conhecimentos tecnolégicos;

e Qualificar, re-profissionalizar e atualizar jovens e adultos
trabalhadores, com qualquer nivel de escolaridade, visando a sua

inser¢do e melhor desempenho no exercicio do trabalho.

Foram estabelecidos trés niveis para a Educacdo Profissional: Basico,
englobando os cursos destinados a qualificacdo, requalificacdo e atualizacdo
profissional; o Técnico, cursos que promovem habilitacBes profissionais e os
Tecnoldgicos, cursos superiores na area tecnolégica.

Em seu artigo 5° o decreto estabelecia uma alteracdo no formato de oferta

> Quando delimitamos a primeira apropria¢do da reforma educacional pelo SENAC-SP definimos o
intervalo de tempo entre 1990 e 2001, pois a partir do Decreto 5.154/2004 ocorreu um segundo

momento de apropriacdo, que nao compde objeto desta dissertacao.
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dos cursos de nivel técnico, vale dizer, esses cursos Técnicos passaram a ter
organizacdo curricular propria e independente do ensino médio. Dessa forma
poderiam ser oferecidos de forma concomitante, ou seja, o aluno realizaria dois
cursos ao mesmo tempo, na mesma escola ou em escolas diferentes ou de forma
sequencial, apos o término do ensino médio. Previa-se que 25% do total da carga
horaria minima do curso Técnico poderiam ser aproveitadas das disciplinas que
tivessem carater profissionalizante oriundas do ensino médio, independentemente
de exames especificos.

O gque a principio parecia um simples artigo que pretendia alterar o modelo
de organizacdo e oferta dos cursos de nivel técnico, era, na realidade, uma
imposicdo dos agentes financeiros internacionais na obtencdo de um discurso
hegemadnico para os paises em desenvolvimento.

No Estado de Sao Paulo, as mudancas ocorreram ap0s o decreto 2208/97,
diferente dos Estados do Parana e Minas Gerais que anteciparam e atuaram
como verdadeiros laboratérios experimentais a servi¢co das reformas.

Serdo examinados a seguir, dois aspectos referentes a separacdo da
educacao profissional de nivel técnico do ensino médio, quais sejam: 0 aspecto
social de excluséo nos Ceeteps e a discussado sobre a dualidade do ensino.

Em relacéo ao aspecto social de excluséo, essa perspectiva parece ter sido
confirmada conforme o depoimento citado por Ferretti (2000), do Coordenador de

uma das escolas técnicas industriais do Ceeteps.

O novo curriculo privilegia mais a parte tedrica do que a
pratica, mas até a quantidade da parte tedrica vai ser
reduzida. O curso vai diminuir. Sua duracéo vai diminuir, e,
por outro lado, eu acho que o pior de tudo, levando para o
lado do social, (¢é que) o pessoal mais carente vai ser o
mais prejudicado porque é no periodo noturno que se
concentra o pessoal que tem maiores dificuldades
financeiras. Para este pessoal do periodo noturno poder ter
uma qualificacdo como técnico, ele vai ter que ter o
colegial. Para ter o colegial, ele precisa primeiro fazer trés

anos. S6 depois ele vai poder voltar para fazer a parte
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técnica. A parte técnica vai acontecer depois de cursados
dois semestres do Ensino Médio regular, e isso é
verdadeiro para o pessoal do diurno. Quem esta de manha
faz a tarde e vice-versa. O que normalmente pega a classe
média , da média para alta. (...) O diurno agora esta mais
direcionado ainda para a classe média, nao pode trabalhar.
(...) ele, eventualmente, vindo a noite, trabalha durante o
dia e j& teria no final de trés a quatro anos o curso técnico
e o salério dele, pode ser no préprio emprego atual, pode
dar uma melhorada, ele pode subir de posicdo e até
conseguir bancar a sua faculdade a noite. Uma boa parte
faz assim. Agora, como ele vai fazer ? (FERRETTI, 2000:
90)

Em relacdo a dualidade, separacdo ou superacgdo, identifica-se uma
tendéncia a primeira adjetivacdo conforme o enunciado no inicio do art. 5° “A
educacao profissional de nivel técnico terd organizacdo curricular propria e
independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
sequencial a este (...)", portanto fica estabelecida a separagdo, embora nas
DCNEM, discursivamente verifica-se o contrario. Para Conti (2006) temos uma
contradicdo. Embora as DCNET considerem vantajosa para o aluno a separacao,
uma vez que ele nao ficaria preso a rigidez do Ensino Médio para a obtenc¢éo do
diploma do Curso Técnico, cujo pré-requisito € ter o certificado de conclusédo do
Ensino Médio.

No artigo 6 do Decreto 2208/97, foram delineadas as diretrizes para a
elaboracgéo do curriculo pleno dos cursos técnicos, quais sejam:

e Obedecer as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Profissional de
Nivel Técnico, constando carga horaria minima do curso, contetdos
minimos, habilidades e as competéncias basicas, por area
profissional, estabelecidas pelo MEC, em consonancia com o
Conselho Nacional de Educacéo;

e Observar as normas complementares do Conselho Estadual de
Educacdo que estabeleceram os curriculos basicos, constando as

disciplinas e cargas horarias minimas obrigatorias;
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e Observar que o curriculo minimo néo ultrapasse 70 % da carga
horaria minima obrigatoria, posto que 30 % ficaram reservadas para
que os estabelecimentos de ensino, independente de prévia
autorizacdo, elegessem disciplinas, conteddos, habilidades e

competéncias especificas para sua organizacao escolar.

Quanto ao critério de autonomia permaneceu aberta a possibilidade da
oferta de cursos com curriculos experimentais, ndo contemplados nas diretrizes
curriculares nacionais, desde que tivessem aprovacao prévia do respectivo
Conselho Estadual de Educacéo.

Cabe ainda observar que para a composicdo do perfil de competéncias
necessarias a atividade requerida, o discurso oficial alardeou pelo pais afora que
“foram ouvidos os setores interessados, inclusive trabalhadores e empregadores”.
(Resolucéo CNE/CEB n° 04/99)

Quanto a organizacdo das disciplinas, em seu artigo 8° ficou estabelecido
gue elas poderiam ser agrupadas sob a forma de médulos organizados pelas
instituicbes de ensino. Preferencialmente, esses modulos teriam um carater de
terminalidade para efeito de qualificacdo profissional, com o recebimento do
respectivo certificado. Foi previsto também, o aproveitamento de estudos de
disciplinas ou modulos cursados em uma habilitacdo especifica para obtencao de
habilitacdo diversa, assim como modulos cursados em instituicbes diferentes,
desde que o prazo entre a conclusédo do primeiro e do Ultimo ndo ultrapassasse
cinco anos. O ultimo estabelecimento de ensino que conferiu o certificado de
qualificacao profissional expediria o diploma de técnico de nivel médio.

Analisando o contexto da reforma no ensino técnico, € possivel também
trazer para reflexdo a Resolucdo CNE/CEB n° 03 de 1998, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais Para o Ensino Médio e foi precedida pelo
Parecer CNE/CEB n° 15 de 1998, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio.

Essa Resolucdo apresenta, em seu artigo 1°, as diretrizes'® que constituem

1o “Diretriz” refere-se tanto a direcdes fisicas quanto a indicagbes para a acgéo. Trata-se de uma

Linha reguladora do tracado de um caminho ou de uma estrada, no primeiro caso, conjunto de
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um conjunto de definigbes doutrinarias sobre principios, fundamentos e
procedimentos que deverdo ser observados quando da organizacao curricular e
pedagdgica de cada escola.

Na sequéncia em seu artigo 3°, orienta-se que para a a organizacao do
curriculo, as situagfes de ensino aprendizagem e os procedimentos de avaliacdo
deveriam abranger: a Estética da Sensibilidade que substituiria a repeticdo, a
padronizacdo e incentivaria a criatividade, a curiosidade e as formas ludicas de
conhecer o mundo; a Politica da Igualdade, que deveria proporcionar igualdade no
acesso aos bens sociais e culturais e o respeito ao bem comum; e a Etica da
Identidade que deveria buscar superar as dicotomias entre 0 mundo da moral e 0
mundo da matéria, pratica de um humanismo contemporaneo.

As propostas pedagogicas e os curriculos constantes dessas propostas
deveriam abranger: o desenvolvimento da capacidade de aprender e de continuar
aprendendo, a autonomia intelectual e a flexibilidade de adaptacdo as novas
condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento; a constituicdo de significados
socialmente construidos e reconhecidos como verdadeiros sobre o mundo fisico e
natural, a compreensao do significado das ciéncias, das letras e das artes no
processo de transformacéo da sociedade, de modo a construir as competéncias e
habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho; dominio dos
fundamentos cientifico-tecnologicos que permeiam a producao de bens e servicos,
relacionando-se teoria e pratica; o desenvolvimento da flexibilidade para novas
condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento; a competéncia no uso da lingua
portuguesa e das linguas estrangeiras, como instrumento de comunicagdo e como

forma de constituicdo de conhecimento e de exercicio da cidadania.

Na citacdo abaixo temos a estrutura a ser observada quando da elaboracéo

dos curriculos do ensino médio.

instrucdes ou indicacdes para se tratar e levar a termo um plano, uma acdo, um negécio, etc., no
segundo caso. Enquanto linha que dirige o tracado da estrada a diretriz € mais perene. Enquanto
indicacdo para a acdo ela é objeto de um trato ou acordo entre as partes e esta sujeita a revisdes

mais frequientes. (Parecer 15/98: 4)
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Os principios pedagogicos da identidade, Diversidade e
autonomia, da Interdisciplinaridade e da Contextualizagéo,
serdo adotados como estruturadores dos curriculos do

ensino médio. (Art. 6°, Resoluc¢éo n°® 03/98)

Cumpre ressaltar ainda, que no artigo 8°, no atendimento ao critério da
Interdisciplinaridade, as escolas deveriam compreendé-la como um conceito que
considera todo conhecimento em um dialogo permanente com 0S outros
conhecimentos, realizando-se pela negacao, pela ampliacdo ou por outras formas
de relacdo, na perspectiva que o0 ensino va além da mera descricdo e possa
contribuir para formar a capacidade de visdo analitica dos educandos. A
constituicdo de uma visdo holistica a partir das contribui¢cdes individuais das
disciplinas torna-se fundamental ja que elas sdo recortes das areas de
conhecimento que representam e nao esgotam isoladamente a realidade dos
fatos, devendo buscar entre si uma interagdo que permita uma compreensao mais
ampla da realidade. Deve-se entender que as disciplinas isoladamente contribuem
com o desenvolvimento de capacidades diferentes, mas € indispensavel uma
complementaridade para levar os alunos ao desenvolvimento completo e integral,
ampliando a responsabilidade da escola para a constituicdo de identidades que
integram conhecimentos, competéncias e valores que permitam o exercicio pleno
da cidadania e a insercao flexivel no mundo do trabalho.

De forma especifica, no artigo 9° observa-se, no atendimento da
Contextualizacdo, as escolas devam ater-se ao fato de que o conhecimento deve
ser relacionado com a pratica ou com a experiéncia do aluno, a fim de adquirir
significado. Por essa razdo, a concretizacdo dos contetdos curriculares deve
acontecer em situacfes cotidianas dos alunos como o trabalho ou o exercicio da
cidadania, ja que a vinculagdo entre a teoria e a vida cotidiana dos alunos deve
permitir seu entendimento e contribuir para a critica e revisdo dos conceitos
construidos.

Tem-se, ainda, definido na Resolucdo que a base nacional, comum dos

curriculos do ensino médio serd organizada em trés areas do conhecimento:
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Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matemética e
suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Na citacdo abaixo
aparece mais uma vez reforcada a orientacdo quanto a importancia de um

tratamento metodolédgico que reforce a interdisciplinaridade e a contextualizacao.

A base nacional comum dos curriculos do ensino médio
devera contemplar as trés areas do conhecimento, com
tratamento metodoldgico que evidencie a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo. (Art. 10° § 1°,
Resolucédo n° 03/98)

O artigo 12 propde uma questao controversa quando afirma que “o ensino
médio...podera preparar para o exercicio de profissdes técnicas, por articulagdo
com a educacdo profissional, mantida a independéncia entre os cursos.” A
polémica prende-se ao aspecto de independéncia dos cursos, pois € exigéncia
para a obtencdo do diploma de técnico a posse do diploma do ensino médio. A
propria intencdo expressa na articulacdo com a educacdo profissional é
guestionavel, pois o decreto n°® 2208 de 1997, ja descrito anteriormente, determina
em seu artigo 1°, alineas Il e lll, como objetivos da educacédo profissional sua
intencdo de formar para o mundo do trabalho: “Proporcionar a formacdo de
profissionais, aptos a exercerem atividades especificas no trabalho (...);
especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalhador em seus conhecimentos
tecnoldgicos”.

De forma mais especifica, passa-se agora a analisar a Resolugéo
CNE/CEB n° 04, de 1999 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Profissional de Nivel Técnico e que foi precedida pelo Parecer
CNE/CEB n° 16 de 1999, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional de Nivel Técnico.

No seu artigo 1°, paragrafo Unico, nos apresenta-se o objetivo da educacao
profissional, qual seja: “integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, objetiva garantir ao cidadao o direito ao permanente
desenvolvimento de aptiddes par a vida produtiva e social.”

Esse novo enfoque buscava superar o fato histérico, mencionado no
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Parecer 16/1999, que afirmava ser a formacgao profissional historicamente
reservada as classes menos favorecidas, a partir de uma nitida distincdo entre
aqueles que detinham o saber e aqueles que simplesmente executavam tarefas
manuais.

Sao determinados, no artigo 3°, os sete principios norteadores da educacéo
profissional, além daqueles ja descritos no artigo 3° da LDB. Sao eles por ordem:
“independéncia e articulacdo com o ensino médio; respeito aos valores estéticos,
politicos e éticos; desenvolvimento de competéncias para a laboralidade;
flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacdo; identidade dos perfis
profissionais de conclusdo de curso; atualizacdo permanente dos cursos e
curriculos e autonomia da escola em seu projeto pedagogico.”

O documento ainda determina que a educacao profissional de nivel técnico
seja organizada por éareas profissionais, que deveriam fazer mencdo as
competéncias profissionais gerais e as cargas horarias minimas de cada
habilitacao.

A Resolucdo 04/1999, em seu artigo 6° apresentava o sentido e

abrangéncia do conceito de competéncia profissional: “por competéncia
profissional entende-se a capacidade de mobilizar, articular e colocar em acao
valores, conhecimentos e habilidades necessario par o desempenho eficiente e

eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho.”

Foram divididas em trés as competéncias requeridas pela educacao
profissional: competéncias basicas, constituidas no ensino fundamental e médio;
competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada area; e
competéncias profissionais especificas de cada qualificacdo ou habilitacdo. No
Parecer 16/99, foi reforcado que “as diretrizes devem possibilitar a definicdo de

metodologias de elaboracéo de curriculos a partir de competéncias profissionais

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
Profissional de Nivel Técnico, portanto, estdo centradas no

conceito de competéncias por area. (Parecer 16/99: 33)
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De acordo com o Parecer 16/1999, as escolas teriam autonomia para

determinacdo dos perfis profissionais de conclusdo de qualificacdo, de habilitacdo

e de especializacdo profissional e para subsidia-las, nesse processo, o MEC
divulgou os referenciais curriculares por area profissional.

Ainda segundo esse Parecer, foi facultado a escola o aproveitamento de

conhecimentos e experiéncias anteriores'’, desde que relacionados diretamente
com o perfil profissional de conclusdo da respectiva qualificacdo ou habilitacédo
profissional.

Cabe também uma reflexdo sobre o discurso proposto no que se refere a
afrmacdo de que a educagdo deve ser orientada pela pedagogia das
competéncias. Esse conceito esta presente em grande parte dos documentos ja

mencionados nesse texto e ganhou visibilidade na década de 1990.

A utilizacdo desse termo aumentou entre 0s especialistas
das ciéncias sociais, que o empregam, na maior parte dos
casos, no plural, para designar os conteddos particulares
de cada qualificagdo em uma organizacdo de trabalho
determinado, isto &, revestir o mesmo sentido que aquele
em uso nos meios profissionais e educacionais. Por parte
dos psicélogos, o termo é frequentemente salientado,
todavia, com uma diversidade de significacdes que traduz
uma incerteza conceitual: as vezes apresentada como
equivalente de aptiddes ou de habilidades ou de
capacidade. Em todo o caso, no limite do senso comum e
do cientifico, a no¢do de competéncia apresenta o risco de
enfrentar qualquer proposicdo que lhe dé uma aparéncia
de cientificidade. (CARVALHO, 2005, apud ROPE;

" Conhecimentos e experiéncias anteriores adquiridos em: no ensino médio, em qualificacdes
profissionais etapas ou médulos de nivel técnico concluidos em outros cursos; em cursos de
educacédo profissional de nivel basico, mediante avaliacdo do aluno; no trabalho ou por outros
meios informais, mediante avaliagdo do aluno e reconhecidos em processos formais de certificagédo

profissional.
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TANGUY, 1977: 22)

Passa-se agora para a analise dos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio que apresentaram uma dupla finalidade: a de difundir os principios
da reforma curricular e de orientar os professores na busca por novas abordagens
e metodologias.

Em sua introdugé@o sobre o Novo Ensino Técnico destacam-se dois fatores:
as mudancas estruturais que decorrem da chamada “revolucéo do conhecimento”
e a expansao crescente da rede publica que deveria atender a novos padrées de
qualidade frente aos novos desafios.

Na sequéncia, descreve-se como foram organizadas e encaminhadas as
propostas de reforma nas varias instancias, que segundo o PCNEM, resultaram de
discussdes com todos os segmentos da sociedade.

A lei n® 9394/96 é destacada no documento, quando afirma ser o Ensino
Médio parte da Educacéo Bésica (LDB, Art. 21).

Dessa forma o Ensino médio passa a integrar a etapa do
processo educacional que a Nagdo considera basica para
0 exercicio da cidadania, base para 0 acesso as atividades
produtivas, para o0 prosseguimento nos niveis mais
elevados e complexos da educagcdo e para O
desenvolvimento pessoal, com sua interacéo e insercao na
sociedade;” tem por finalidade desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formagdo comum indispenséavel par o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir

no trabalho e em estudos posteriores” (LDB, Art. 22).

O Ensino Médio é apresentado como etapa final da Educacdo Basica e,
portanto, concorre para a construcdo da sua identidade. Nesta perspectiva, 0
Ensino Médio é tratado como parte da educacdo escolar que deveria “vincular-se
ao mundo do trabalho e a pratica social” (LDB, Art. 1° § 2°).

Assim em relacdo ao papel da educagéo na sociedade tecnoldgica, afirma-
se que a centralidade do conhecimento nos processos de producéo e organizacao

da vida social rompe com o paradigma segundo o qual a educacdo € um



74

instrumento de “conformacé&o” do futuro profissional no mundo do trabalho.

Isto ocorre na medida em que o desenvolvimento das
competéncias cognitivas e culturais exigidas para o pleno
desenvolvimento humano passa a coincidir com o que se

espera na esfera da producéo. (PCNEM, p.11)

O novo paradigma parte do pressuposto de que as competéncias
desejaveis ao pleno desenvolvimento do ser humano aproximam-se das
necessarias a insercdo no meio produtivo. Admite-se essa correspondéncia direta
entre competéncias exigidas para o exercicio da cidadania e para as atividades
produtivas e propde-se recolocar o papel da educacdo como elemento de

desenvolvimento social.

(...) uma circunstancia histérica inédita, na qual as
capacidades para o desenvolvimento produtivo seriam
idénticas para o papel do cidaddo e para o

desenvolvimento. (Tedesco, 1998: 38)

O documento afirma que nas sociedades tradicionais a estabilidade dos
meios produtivos e das relacdes sociais garantia até certo ponto um ambiente
educacional estavel, entretanto, a velocidade do progresso cientifico e tecnologico,
gue torna o conhecimento rapidamente superado, exige um processo de continuo
aperfeicoamento. Cabe destacar ainda o fato de que o aumento do setor terciario
€ uma realidade que ndo significaria uma exigéncia menor na qualificacao exigida
de sua mé&o-de-obra.

Merecem ser destacadas as consideracdes advindas da Comissao
Internacional sobre Educacéo para o século XXI, da UNESCO, incorporadas como
determinacbes na lei 9394/96: a educagdo deve cumprir um triplo papel,
econdmico, cientifico e cultural e deve ser estruturada em quatro alicerces,
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser.

A reforma curricular e a organizacdo do ensino médio sdo tratadas em
tépicos especificos, iniciando-se pela orientacdo de que os curriculos deveriam

contemplar conteldos e estratégias de aprendizagem que capacitassem 0 ser
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humano para a realizacéo de atividades em trés dominios: a vida em sociedade, a
atividade produtiva e a experiéncia subijetiva.

Sao novamente destacadas as quatro premissas apontadas pela UNESCO
como base da educagdo na sociedade contemporanea, a saber: o aprender a
conhecer — que ressalta a importancia de uma educacdo ampla com possibilidade
de aprofundamento em determinada area, prioridade no dominio do proprio
instrumento do conhecimento, estimulo a curiosidade intelectual, o aprender a
fazer — refere-se a aplicacdo da teoria na prética, ressignificacdo da teoria e sua
contextualizagdo no cotidiano dos educandos; aprender a viver — 0 aprender a
viver junto, aprender a gestdo de conflitos, perceber as interdependéncias; e o
aprender a ser — leva o desenvolvimento do pensamento autbnomo e critico,
considerando-se a educa¢cdo como desenvolvimento holistico do educando.

Reafirma-se a necessidade de uma Base Nacional Comum, destinada a
uma formacdao geral do individuo, inclusive a dimenséo de preparacao geral para o
trabalho, que possibilita o refinamento para uma competéncia especifica requerida
no exercicio profissional.

S8o caracterizadas trés grandes areas de conhecimento: Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matemética e suas
Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Novamente sdo trazidas a Iluz das reflexbes os conceitos de
interdisciplinaridade e contextualizagédo, a primeira no sentido do entendimento da
abordagem relacional, em que as interconexdes entre as varias disciplinas
colaborariam para a solucdo dos problemas e a segunda refere-se a uma
aprendizagem significativa, que faca sentido para as pessoas que controem 0
conhecimento.

Finalmente apresenta-se uma orientacdo quanto a parte diversificada do
curriculo que busca atender as caracteristicas locais e regionais da sociedade e
dos proprios educandos. O documento é concluido, apresentando-se toda a parte
legal da LDB e seus posteriores pareceres.

O Conselho Estadual de Educacao do Estado de S&o Paulo publicou uma
série de Indicacbes no contexto da reforma da educacao profissional. Focaliza-se

a de namero 08/2000, que no capitulo | — Histdrico, subdividi-se em dois itens “A



76
Educacgéo profissional no contexto legal” e “A Educacéo Profissional no sistema de
ensino do Estado de S&o Paulo”, apresentando a forma como o CEE

regulamentou a educacdao profissional no Estado..

A Educacao Profissional no contexto legal

O Titulo V da LDB, que trata dos niveis e das modalidades de educacao e
ensino, apresenta de forma especifica o Capitulo Ill Da Educacéo Profissional. De
acordo com o documento, esse posicionamento deixa claro que a Educacéo
Profissional ndo é mais concebida como a parte diversificada da atual educacéao
basica mas sim destina-se ao preparo para o desempenho profissional em um
sistema produtivo, em que além do dominio da informacdo deve-se apresentar
sélida educacédo basica que permitird a apropriacdo do saber que fundamenta a
pratica profissional.

O documento volta a reforcar o entendimento oficial de competéncia
profissional como sendo: “competéncia profissional a capacidade de mobilizar,
articular e colocar em acdo conhecimentos, habilidades e valores necessarios
para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do
trabalho”.

Em relacdo ao Decreto Federal n® 2208/1997 o documento listava

novamente 0s quatro objetivos da educacao profissional:

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

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

Il — especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalhador em
seus conhecimentos tecnoldgicos;

IV — qualificar, reprofissionalizar e atualizar jovens e

adultos trabalhadores, com qualquer nivel de escolaridade,
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visando a sua insercdo e melhor desempenho o exercicio
do trabalho. (DECRETO n° 2208/1997, artigo 1°)

Reforca também os niveis da educacéo profissional, quais sejam: basico,
técnico e tecnoldgico. Na sua parte inicial, apresenta consideracfes sobre a

qualificacao profissional afirmando ser ela:

...a matriz dos programas de educacédo profissional. Com

ela e a partir dela, podem ser construidas modalidades de
educacgdo para o trabalho e profissionalizacdo nos niveis
basico, técnico e tecnologico. (INDICACAO CEE n°
08/2000, item 1.9)

Destaca-se mais a frente que a qualificacao profissional da-se igualmente
nos niveis basico, técnico e tecnolbégico, entretanto nos niveis técnico e
tecnoldgico ela esta associada aos itinerarios de profissionalizagdo, para garantir —
se ao profissional qualificado a percepcao da correspondente area profissional, de
acordo com a recomendacao 150 da OIT.

No fechamento do capitulo I, no item 1.10, reafirma-se, de acordo com o
Decreto n® 2208/1997, que a educacdo profissional de nivel médio “terd
organizacdo curricular propria e independente do ensino médio, podendo ser

oferecida de forma concomitante ou sequencial a este”.

A Educacdo Profissional no sistema de ensino do Estado de S&o

Paulo

Este topico que analisa a Indicacdo CEE n° 08/2000 ¢ iniciado fazendo-se
mencéo ao fato de que mesmo antes da LDB o CEE-SP pela Indicacdo CEE n°
09/1983 e Deliberacdo CEE n° 23/1983 ja previa a possibilidade de estruturacdo
de cursos de qualificagdo para habilitacdo profissional técnica por maddulos
concomitantes ou seqlienciais ao ensino médio e a possibilidade de
aproveitamento de conhecimentos adquiridos no trabalho para continuidade de
estudos até a obtencdo do diploma de Técnico.

O documento também aponta, em retrospectivamente, as respostas e
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orientacbes que o CEE forneceu sobre as questbes que envolveram o
ordenamento legal, a partir da Lei Federal n° 9.394/1996 e do Decreto Federal n®
2.208/1997, entre eles o Parecer CEE n° 565/1997 (concomitancia de estudos em
habilitacbes afins), o Parecer CEE n® 139/1998 (carga horaria e concomitancia
entre ensino médio e ensino técnico) e o Parecer CEE n° 485/1998 (duracdo da
hora-aula nos cursos de educagéao profissional) entre outros.

Em funcéo desse novo ordenamento legal, coube ao Conselho Pleno do
CEE a indicacao de diretrizes para a implementacdo da educacao profissional de
nivel técnico a serem seguidas no sistema de ensino do Estado de Séo Paulo, que
veremos na sequéncia do capitulo 1l da Indicacdo n° 08/2000.

O capitulo Il da Indicacdo n° 08/2000, Diretrizes para a implementacdo da
Educacédo Profissional de nivel técnico a serem seguidas no sistema de ensino do
Estado de S&o Paulo, inicia fazendo referéncia ao Art® 39 da LDB que deu um
novo status a educacéo profissional percebendo-a “integrada as diferentes formas
de educacdo ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia” e mostrando que ela conduz
ao “permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”. Dessa forma,
o documento menciona a superacdo do modelo centrado em treinamento
operacional e na preparacdo para a execucdo de um determinado conjunto de
tarefas para uma perspectiva em que a formacéo profissional tenha como objetivo
a compreensao global do processo produtivo, a apropriacdo do saber tecnoldgico,
a valorizacdo do espirito empreendedor e da iniciativa e a mobilizacdo dos valores
necessarios a tomada de decisdes com autonomia.

Para essa nova Educacdo Profissional ndo foram definidos pela CEB do
Conselho Nacional de Educagéo os conteidos minimos profissionalizantes, mas
sim Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel

Técnico. Estas diretrizes seriam, segundo a CEB, um:

“conjunto articulado de principios, critérios, definicdo de
competéncias profissionais gerais do técnico por area
profissional e procedimentos a serem observados pelos
sistemas de ensino e pelas escolas na organizacdo e no

planejamento dos cursos de nivel técnico”.
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A orientacdo dada pelas diretrizes € que o planejamento do curso pela
escola deverd contemplar: as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional de Nivel Técnico; os referenciais curriculares por area profissional; a
experiéncia desenvolvida pela escola e por seus profissionais; e as pesquisas e
estudos existentes ou de iniciativa da escola e de seus profissionais.

Em relacdo ao projeto pedagdgico as Diretrizes apontam o0s principios que
devem nortear essa nova educacéo profissional: aqueles descritos no Art. 3° da
LDB como: igualdade de condicbes de acesso e permanéncia; respeito a
liberdade; apreco a tolerancia; gratuidade do ensino publico; gestdo democratica
do ensino; vinculacdo entre educacéo, trabalho e praticas sociais; independéncia e
articulacdo com o ensino médio; respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;
desenvolvimento de competéncias para a laboralidade de acordo com cada
profissdo; flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacdo; identidade dos
perfis profissionais de conclusdo dos cursos e atualizagdo permanente dos cursos
e curriculos.

Como critério basico para organiza¢ao dos cursos, a Indicacdo aponta que
o planejamento curricular deveria atender as demandas dos cidadaos, do mercado
e da sociedade assim como conciliar essas demandas com a vocacdo e
capacidade institucional da escola.

Na sequéncia, a Indicacdo 08/2000 faz referéncia ao Art. 5° da Resolucéo
n° 04/1999 que organiza o nivel técnico em vinte areas profissionais,
apresentando suas respectivas caracterizagdes, competéncias profissionais gerais
e as cargas horarias minimas de cada habilitagcdo. A referéncia na organizacao
dos cursos sado, segundo a Indicacdo, as areas profissionais. Sua organizacao
leva em consideracdo dois aspectos: as competéncias profissionais gerais da area
e as competéncias especificas de cada habilitacdo profissional especifica.

A Indicacdo reforca, assim o Paragrafo 2°, do Art. 8°, da Resolugdo n°
04/1999 que afirma que os cursos poderiam ser organizados em etapas ou
modulos, sendo que eles poderiam ter a caracteristica de terminalidade,
correspondendo a qualificacdes profissionais de nivel técnico identificadas no
mercado de trabalho (Por exemplo: Auxiliar de Enfermagem). Podem igualmente

ndo ter a caracteristica de terminalidade, objetivando apenas estudos
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subsequentes.

A Educacdo Profissional de Nivel Técnico abrangeria, portanto, a
habilitacéo profissional, as qualificacdes profissionais iniciais ou intermediérias e a
especializacdo profissional como pdés-técnico de nivel médio. Quaisquer destes
niveis deveriam ter como “referéncia basica em seu planejamento e organizagao
curricular o perfil profissional de conclusao”.

Comenta ainda a Indicacdo que os Planos de Curso (Habilitacéo,
Qualificacéo e Especializacéo) teriam a seguinte estrutura: justificativa e objetivos;
requisitos de acesso; perfil profissional de conclusdo; organizacdo curricular;
critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias anteriores; critérios
de avaliacdo e instalacbes e equipamentos. Determinou ainda o periodo de
31/12/2000 como data limite para a aceitacdo dos Planos de Curso estabelecidos
nos moldes da legislacdo e normas anteriores a essa Indicagdo. Frente as
inimeras dificuldades encontradas pelas Instituicbes de Ensino para a adequacgao
e 0s entendimentos das normas e legislacdes prescritas, esse prazo foi dilatado
até 31/12/2001 conforme Indicacdo CEE n° 05/2001.

A Indicacdo CEE n° 08/2000 fazia ainda referéncia a questdo do
aproveitamento de estudos e de experiéncias anteriores e mencdo aqueles
adquiridos no ensino médio, qualificacdo profissional e etapas ou modulos de nivel
técnico concluidos em outros cursos desse nivel, curso de educacgéo profissional
de nivel basico mediante avaliagdo pela escola, no trabalho ou por outros meios
informais mediante avaliacdo pela escola em processos formais de certificagéo
profissional realizados e reconhecidos pela escola.

Foram também definidas as cargas horarias minimas para as Habilitaces
Profissionais das diversas areas.

Finaliza o documento fazendo uma referéncia a Qualificacédo Profissional de
Nivel Basico e a habilitagdo necessaria para o cargo de docéncia na Educacéo
Profissional de Nivel Técnico. No que se refere aos cursos de Qualificagédo
Profissional de Nivel Bésico eles foram considerados como educagéo néo formal e
portanto, ndo estavam sujeitos a regulamentacao curricular, sendo previsto o
aproveitamento desses estudos, parcial ou totalmente, dependendo de avaliacéo

individual do aluno pela escola. Definia que habilitados para a docéncia na
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Educacdo Profissional de Nivel Médio seriam “os profissionais licenciados
(licenciatura plena ou programa especial de formacéo) na area profissional objeto
do curso e no correspondente componente curricular”.
Percebe-se pela leitura das varias Indicagbes que decorridos quatro anos
da promulgacgéo da LDB, quando da deliberacéo plenaria da Indicagdo n°® 08/2000,
ainda havia indicios da dificuldade nas interpretacdes legais, conforme pode ser
observado pelo voto, em separado, do Conselheiro André Alvino Guimaraes
Caetano, descrito abaixo.

Voto favoravelmente, com restricdo, pois considero que a
possibilidade de um aluno concluinte do ensino
fundamental matricular-se em Curso Técnico de
Habilitagdo Profissional, obtendo somente um Certificado
de Qualificacdo de Nivel Técnico, sem a obrigacdo de
cursar ou concluir o ensino médio, assim como a
Habilitagdo Profissional Curso Técnico,pode constituir-se
em desestimulo a sua formacdo geral. (INDICACAO n°
08/2000)

2.3 — Pressupostos gerais da reforma educacional no ensino
técnico

Analisamos até aqui de forma geral os varios documentos legais do ambito
federal e estadual que balizaram a reforma da educacdo no ensino técnico.
Prosseguindo, propfe-se uma reflexdo analitica sobre seus principais
pressupostos norteadores.

Inicialmente, destacaremos da LDB o Titulo V — Dos Niveis e das
Modalidades de Educacédo e Ensino — o Capitulo 1l — Da Educacéo Profissional,
artigos de 39 a 42, que apresenta um novo enfoque para a Educacdo no geral e
para a Educacgéo Profissional em particular, na medida em que foi prescrito que a
educacao profissional deveria conduzir ao "permanente desenvolvimento de
aptidoes para a vida produtiva”, intimamente "integrada as diferentes formas de

educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia" (Artigo 39).
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Esse novo enfoque situou a Educacdo Profissional como importante
estratégia para que os cidadaos, em namero cada vez maior, tivessem efetivo
acesso as conquistas cientificas e tecnolégicas da sociedade contemporanea.
Para tanto, impde-se a superacdo do antigo paradigma da formacéo profissional
centrado apenas na preparacao para a execucao de um determinado conjunto de
tarefas, na maior parte das vezes, de maneira rotineira e burocratica. A nova
educacao profissional requer, para além do dominio operacional, um determinado
fazer, a compreensao global do processo produtivo, com a apreensédo do saber
tecnolégico que informaria a pratica profissional e a valorizagdo da cultura do
trabalho, pela mobilizacdo dos valores necessarios a tomada de decisoes.

Pelo Decreto n® 2208/1997, em seu artigo 5° ficou estabelecida uma
alteracdo no formato de oferta dos cursos de nivel técnico, vale dizer, o curso
técnico passaria a ter organizacdo curricular propria e independente do ensino
médio. Dessa forma poderia ser oferecido de forma concomitante, ou seja, 0 aluno
poderia fazer dois cursos a0 mesmo tempo, na mesma escola ou em escolas
diferentes ou de forma sequencial, apés o término do ensino médio. Foi previsto
inclusive que 25% do total da carga horaria minima do curso técnico poderiam ser
aproveitado das disciplinas que tivessem carater profissionalizante advindas do
ensino médio, independente de exames especificos.

Esse pressuposto, referente ao modelo de organizacdo dos cursos, foi
analisado no capitulo Il, item 2.1, entretanto para a cons do objetivo central desta
dissertacdo, que € compreender como ocorreu a primeira apropriacdo da reforma
educacional do ensino técnico pelo SENAC-SP, ele assume um papel secundario,
ja que. O SENAC-SP, nao opera com a oferta de ensino médio atua somente com
Ensino Técnico.

Pela Resolucdo CNE/CEB n° 04/99 que trata no artigo 8° das disciplinas,
elas poderiam ser agrupadas sob a forma de mddulos organizados pelas
instituicdes de ensino. Preferencialmente esses modulos teriam um carater de
terminalidade para efeito de qualificacdo profissional, com o recebimento do
respectivo certificado. Foi previsto, também, o aproveitamento de estudos de
disciplinas ou mdodulos cursados em uma habilitacdo especifica para obtencao de

habilitagdo diversa, assim como médulos cursados em instituicbes diferentes,
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desde que o prazo entre a conclusédo do primeiro e do Ultimo ndo ultrapassasse
cinco anos; o ultimo estabelecimento de ensino que conferisse o certificado de

qualificacao profissional expediria o diploma de técnico de nivel médio.

Na Resolucdo CNE/CEB n° 03 de 1998, que instituiu as Diretrizes

Curriculares Nacionais Para o Ensino Médio, afirma-se, no seu artigo 3° que:

(...)na organizacdo do curriculo as situacdes de ensino
aprendizagem e os procedimentos de avaliacdo deverao
abranger: a Estética da Sensibilidade, que substitui a
repeticdo, a padronizacdo e incentiva a criatividade, a
curiosidade, a as formas ludicas de conhecer o mundo; a
Politica da lgualdade, igualdade no acesso aos bens
sociais e culturais, o respeito ao bem comum e a Etica da
Identidade, busca superar as dicotomias entre o mundo da
moral e o0 mundo da matéria, pratica de um humanismo

contemporéaneo.

As propostas pedagogicas e os curriculos constantes dessas propostas
deveriam abranger: desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar
aprendendo, autonomia intelectual e flexibilidade de adaptacdo as novas
condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento; constituicdo de significados
socialmente construidos e reconhecidos como verdadeiros sobre o mundo fisico e
natural; compreensdo do significado das ciéncias, das letras e das artes no
processo de transformacao da sociedade, de modo a possuir as competéncias e
habilidades necessérias ao exercicio da cidadania e do trabalho; dominio dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos que permeiam a producéo de bens e servicos,
capacidade de relacionar teoria e prética, desenvolvimento da flexibilidade para
novas condi¢cdes de ocupacdo ou aperfeicoamento; competéncia no uso da lingua
portuguesa e das linguas estrangeiras como instrumento de comunica¢cdo, como
processos de constituicdo de conhecimento e de exercicio da cidadania.

Na citacao abaixo é possivel identificar a estrutura a ser observada quando

da elaboracéao dos curriculos do Ensino Médio.
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Os principios pedagdgicos da identidade, Diversidade e
autonomia, da Interdisciplinaridade e da Contextualizagéo,
serdo adotados como estruturadores dos curriculos do

ensino médio. (Art. 6°, Resoluc¢éo n°® 03/98)

Merece destaque também, outro pressuposto, que no artigo 8° da
Resolugéo 3, que trata da Interdisciplinaridade, evidenciando que ela deveria ser
entendida como um conceito que mostra que todo conhecimento mantém um
dialogo permanente com o0s outros conhecimentos, podendo ser por negacao,
ampliacdo ou por outras formas; na perspectiva de o ensino ir além da descricao.
Para formar a capacidade de visdo analitica dos educandos, a constituicdo de
uma visdo holistica das disciplinas a partir das contribui¢des individuais, torna-se
fundamental. E preciso entender que as disciplinas sdo recortes das areas do
conhecimento que representam, estas ndo esgotam isoladamente a realidade dos
fatos, devendo buscar entre si uma interacdo que permita uma compreensao mais
ampla da realidade. Também ¢é preciso entender que as disciplinas
individualmente contribuem com o desenvolvimento de capacidades diferentes,
sendo indispensavel sua complementaridade para levar os alunos ao
desenvolvimento completo e integrado. Amplia-se assim, a responsabilidade da
escola para a constituicdo de identidades que integram conhecimentos,
competéncias e valores que permitem o exercicio pleno da cidadania e a insercao
flexivel no mundo do trabalho.

De forma especifica, no artigo 9°, observa-se que para o atendimento do
critério de Contextualizagdo as escolas terdo que propiciar um conhecimento
relacionado com a pratica ou experiéncia do aluno, a fim de que ele possa ter
significado; possibilitar a concretizacdo dos conteudos curriculares que deve
ocorrer em situacfes cotidianas dos alunos como o trabalho ou o exercicio da
cidadania; facilitar a vinculacdo entre teoria e vida cotidiana dos alunos, para
permitir o entendimento, a critica e a revisdo dos conceitos apresentados.

A Resolucdo CNE/CEB n° 04, de 1999, determinou, no artigo 3°, os sete
principios norteadores da educacao profissional, além daqueles ja descritos no
artigo 3° da LDB. S&o por ordem: independéncia e articulagdo com o ensino

médio; respeito aos valores estéticos, politicos e éticos; desenvolvimento de
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competéncias para a laboralidade; flexibilidade, interdisciplinaridade e contex,
ptualizacéo; identidade dos perfis profissionais de conclusédo de curso; atualizacédo
permanente dos cursos e curriculos e autonomia da escola em seu projeto
pedagogico.

Essa Resolucdo em seu artigo 6° apresentava o seguinte entendimento do

conceito de competéncia profissional:

“por competéncia profissional entende-se a capacidade de
mobilizar, articular e colocar em acdo valores,
conhecimentos e habilidades necessarias para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas
pela natureza do trabalho.”

Foram divididas em trés blocos as competéncias requeridas pela educacao
profissional: competéncias basicas, constituidas no ensino fundamental e médio;
competéncias profissionais gerais, comuns aos técnicos de cada éarea e
competéncias profissionais especificas de cada qualificacdo ou habilitagdo. No
Parecer 16/1999 reforcou-se que as diretrizes devem possibilitar a definicdo de

metodologias de elaboracgéo de curriculos a partir de competéncias profissionais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Profissional de Nivel Técnico, portanto, estdo centradas no

conceito de competéncias por area. (Parecer 16/99: 33)

Vamos nos ater a analise do discurso proposto que a educacao deve ser
orientada pela pedagogia das competéncias.

Segundo Carvalho (2005) a nocdo de competéncias surgiu em
contraposicdo a de qualificacao profissional e provocou modificagdes nas relacbes
capital-trabalho, posto que os sindicatos definiam sua organizacédo sindical a partir
das qualificacdes profissionais. A partir do estabelecimento do conceito de
competéncias, tornou-se difusa a especificidade do ser trabalhador, pois cada um
passou a ser detentor de uma carteira de competéncias que o habilita a inserir-se
ou ndo no mercado de trabalho, assim como negociar de forma independente o

valor de seu trabalho e suas condicdes.
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Também Perrenoud (1999) debruca-se sobre o termo e afirma que a
construcdo de competéncias se da a partir da pratica social, entretanto, como nos
apresenta Carvalho, o modelo educacional que tem por base a nocédo de
competéncia e valoriza a pratica social ndo realiza a critica dessa prética, ou seja,
entende a pratica social como algo a - histérico e natural. Passamos entdo a ter
um dualismo de proposi¢des, de um lado o conceito de competéncias que tem por
base a valorizacdo da pratica social e de outro lado um conceito de competéncias
gue nao critica nem reflete de forma emancipadora sobre os valores sociais dessa
base material que inicialmente lhe confere valor.
A luz dos vérios pressupostos levantados nos documentos anteriores
analisaremos no capitulo Il como ocorreu a apropriacéo inicial do SENAC-SP a

reforma educacional do Ensino Técnico.
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CAPITULO Ill: APROPRIACAO DAS REFORMAS EDUCACIONAIS
PELO SENAC-SP

“Os dias prosperos ndao vém ao acaso; Sao
granjeados,como as searas, com muita fadiga e com

muitos intervalos de desalento.”

Camilo C. Branco

Introducéo

Em cada ambiente escolar, h4 uma profuséo de interesses diversos entre
0S varios atores que se inter-relacionam em um processo de constru¢do social,
dindmico, vivo, mutante, contraditorio e que carrega e constroi no seu cotidiano
sua propria historicidade. E nessa profuséo de interesses diversos que se realiza,
nas instituicbes escolares, a apropriacdo e a objetivacdo das reformas

educacionais que Ihes sédo impostas. Temos uma situagcdo em que:

As sucessivas politicas estatais sustentam e delimitam a
instituicdo escolar. Sua intencionalidade se traduz em
normas para regular e unificar sua organizacdo e
atividades. O Estado define contetdos da é&rea central,
determina fungdes, ordena, separa e hierarquiza o
espago para diferenciar trabalhadores, e deste modo
define idealmente as relagfes sociais. Filtrando-se em
todos os elos, implicitamente, dispondo de sistemas de
controle. Em que pese esta intencionalidade estatal, é
impossivel encontrar duas escolas iguais. (EZPELETA E
ROCKWELL, 1985: 198)

Exatamente por ser a escola um produto de construcdo social, conforme
nos apresentam as autoras Ezpeleta e Rockwell (1985), é que cada escola se

apropria e objetiva, de forma particular, as reformas educacionais que lhe séo
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impostas pelo Estado.

A construcdo social ndo é, conforme as autoras, algo dado, uniforme, a-
histérico, mas sim produto de todas as sinteses de praticas e concepc¢des geradas
em distintos momentos do passado. Para elas, parafraseando Gramsci, ndo se
pode ter uma concepc¢do critica do mundo sem ter conhecimento de sua
historicidade.

As reformas educacionais sao mediadas por varios niveis a partir de sua
concepcdo. No SENAC Sao Paulo, verificamos a partir da legislacéo federal os
seguintes estagios de mediacdo: mediacdo estadual (Conselho Estadual de
Educacéo), mediacdo SENAC Departamento Nacional, mediacdo Geréncia de
Desenvolvimento Educacional do SENAC Sédo Paulo, mediacdo dos
Coordenadores Educacionais da Unidade responsaveis pelos planos de curso
Técnico no Estado e, finalmente, apropriacdo e objetivacdo pelo corpo docente.

A aceitacao ou a resisténcia ao conjunto de reformas é o que motiva esta
pesquisa e, neste sentido, Silva Jr. e Ferretti (2004) alertam-nos que a instituicao

escolar ndo reproduz de maneira simplista e direta o que lhes € imposto.

Parte-se aqui do suposto, ja bastante discutido na
literatura, de que a instituicdo escolar ndo é mera agéncia
reprodutora de expectativas ou projetos sociais, uma vez
que, como resultado do préprio processo histérico, cada
unidade escolar, ao mesmo tempo que incorpora valores,
normas, procedimentos, etc., socialmente instituidos,
constréi sua propria forma de ser e de se organizar,
elabora normas e valores, estabelece condutas,
costumes, codigos e referéncias que utiliza coletivamente
como critérios para examinar, analisar, incorporar, negar
ou modificar o que lhe é proposto por meio da pratica
escolar, cuja centralidade constitui-se no indissociavel
binbmio apropriacdo-objetivacdo. (Silva Jr. e Ferretti,
2004:45)

Descreve-se brevemente a constituicdo histérica e o modelo organizacional
do SENAC-SP.(Fonte: banco de memoaria Institucional do SENAC)
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3.1 - Modelo organizacional e histérico do SENAC-SP

Antes de serem apresentadas as consideracdes sobre o processo de
mediagdo propriamente dito, apresentaremos o0 modelo organizacional e o
historico do SENAC - SP.

No periodo de 1 a 6 de maio de 1945, quando a Il Guerra Mundial
encaminhava-se para o final, representantes da agricultura, industria e comércio,
vindos de todo o Brasil, reuniram-se na cidade de Teresopolis, no Rio de Janeiro,
para se dedicarem a um exame minucioso dos problemas da economia nacional
no evento que foi chamado de “Conferéncia das Classes Produtoras do Brasil”. O
pais vivia, entdo, um periodo de industrializacdo, o comércio estava apresentando
franco desenvolvimento e a substituicdo das importacdes por producao interna ja
era notada, sendo que todos esses aspectos impulsionavam o processo de

urbanizacéo.

Um dos resultados mais importantes do evento foi a divulgacdo do
documento “Carta Econbmica de Teresopolis”. Entre outros pontos, a carta
recomendava ao Governo Federal medidas para atenuar a complexidade
crescente das funcbes especializadas na area mercantil, sugerindo-se a
intensificacdo e o aperfeicoamento do ensino médio e superior de coméercio,
economia e administracdo, além do estimulo a criacdo de escolas pré-
profissionais.

Atendendo a essas reivindicagdes do setor do comércio, o governo federal
publicou os decretos-lei n.° 8.621 e n.° 8.622 em 10 de janeiro de 1946, pelos
qguais autorizava-se a Confederacdo Nacional do Comércio a instalar e a
administrar, em todo o pais, escolas de aprendizagem comercial para
trabalhadores menores, na faixa etaria, entre 14 e 18 anos, sob a formatacdo de
cursos de continuacdo e de especializacdo para comerciarios adultos e
determinava sobre a aprendizagem dos comerciarios e sobre os deveres dos
empregadores e dos trabalhadores. Por meio desses decretos-lei, estava
delegada a Confederacao Nacional do Comércio a criagdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial — SENAC, sediado na Capital Federal e descentralizado

por meio de Conselhos e Departamentos Regionais em cada um dos Estados da
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Unido.
O Conselho Regional do Estado de Sao Paulo, eleito em 13 de julho de
1946, foi o primeiro do Brasil a iniciar suas atividades e a planejar seu 0rgao
executivo, denominado Departamento Regional de S&do Paulo. Ele foi instalado em
1° de setembro desse mesmo ano no prédio da Associacdo Comercial de S&o
Paulo e 0 SENAC de Sao Paulo inicia seu trabalho, com o objetivo de contribuir
para o desenvolvimento de pessoas e organiza¢cdes por meio da acao educacional

em comércio e servicos.

O SENAC-SP inaugurou suas ac¢des na area de Administracdo, em 1947,
com o desenvolvimento do curso “Praticante de Escritério”, na modalidade
Aprendizagem Comercial, implantado nas quatro Escolas da Capital e nas Escolas
SENAC de Santos, Ribeirdo Preto e Campinas. No mesmo ano, foi lancado o
curso de “Arquivista”, primeiro na modalidade Especializacdo, dirigido a maiores
de 18 anos.

Em 1948, foi instalado o curso de “Estenodatilégrafo” na Escola SENAC da
Capital, na Rua Galvao Bueno. O curso de “Datilografia” iniciou-se, em 1951, nas
Escolas SENAC de Ribeirdo Preto e S&o José do Rio Preto. No mesmo ano,
comecou na Capital o curso de Mecanografia.

Cinco anos depois, instalou-se o curso dirigido aos Secretarios das Escolas
de Comércio, ministrado na Escola Técnica de Comércio Alvares Penteado.

Na modalidade Aperfeicoamento, iniciou-se em 1956 o curso “Técnico de
Administracdo”, que conferia o diploma de Assistente de Administracdo de Grau
Médio. Em 1959, houve a implantagdo dos cursos “Técnico de Contabilidade” e
“Técnico de Secretariado”, com duracdo de trés anos, destinados
preferencialmente a alunos que concluissem o “Curso Comercial Basico”. Nessa
época, tanto o curso “Comercial Basico” quanto o “Basico de Continuacao”
habilitavam o participante para a funcéo de “Auxiliar de Escrit6rio”.

Em 1960, o SENAC-SP cedeu, em regime de comodato, diversas maquinas
de escrever a 12 sindicatos patronais do interior, para o desenvolvimento de
cursos de “Datilografia”. Para colaborar com a preparacdo dos auxiliares do
comércio, foram encaminhadas instrucoes metodolégicas para as cidades de

Atibaia, Braganca Paulista, Cruzeiro e Itapetininga.
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Em 1962, houve a expansdo dos Escritérios-Modelo, instalados em
diversas Unidades do interior, visando preparar adequadamente os alunos do
“Ginésio Comercial”.

Na década de 1970, o SENAC-SP fixou a meta de 300 mil alunos em trés
anos. Isso levou a implantacdo de varios cursos na area, além de aumentar o
namero de turmas dos cursos ja existentes. Essa mudanca na politica do SENAC-
SP possibilitou a introducdo de métodos mais avancados e a aplicacdo de
modernas técnicas de ensino. Nessa perspectiva, teve inicio o curso de
“Taquigrafia”, contando com um laboratério eletrdnico — o primeiro da América
Latina —, instalado na Escola SENAC "Raphael Ferraz", na Rua 24 de Maio,
Capital. Somando-se as experiéncias anteriores com novos metodos de ensino,
em 1974 foi implantada a Empresa Comercial de Treinamento SENAC — ECTS,
em diversas Unidades do SENAC. A empresa caracterizava-se por espagos
semelhantes a lojas e escritérios, nas quais 0s alunos exercitavam suas atividades
praticas em situacdes reais de trabalho.

O crescimento e a diversificacdo da programacdo oferecida na area de
Administracdo fizeram com que, em 4 de fevereiro de 1985, fossem inauguradas
oficialmente a Unidade Especializada SENAC Escritério e a Rede SENAC de
Datilografia, tendo sido instalados, inicialmente, cinco postos para o0
desenvolvimento dos cursos.

O SENAC Escritério passou a elaborar uma programacao voltada para os
candidatos a emprego, aos que buscavam requalificagdo ou reciclagem, as
empresas ou organizagfes, com treinamentos especificos ou a assessoria
empresarial, além de manter um centro de demonstracdo para exposicdo ou
lancamento de equipamentos para a area.

Entre os produtos e servicos que surgiram, destacavam-se os estudos
sobre cultura do trabalho e evolucédo tecnolégica, veiculados por meio de debates
e seminarios, além da organizacdo de mostras de profissdes.

Em 1992, o SENAC Escritorio teve sua denominacao alterada para Centro
de Tecnologia em Administracdo e passou a incorporar a subarea de Datilografia.
Essa alteracdo estava contemplada por uma mudanca mais ampla na qual as

Unidades do SENAC Séao Paulo foram classificadas e organizadas em



92

Especializadas, Operativas e Geréncias Funcionais. As atribuicdes foram
assim determinadas: Unidades Especializadas eram responsaveis pela
organizacdo e oferta de todo o portfélio de sua especialidade no Estado de Séo
Paulo, incluindo a oferta na prépria Unidade. As Unidades Operativas eram
responsaveis pela oferta do portfolio, ndo s6 da area de Administracdo, mas
igualmente de outras 11 areas nas quais o SENAC. As Geréncias Funcionais
cabia prover que proviam 0 suporte necessario para o funcionamento da
Instituicio com as areas de pessoal, sistemas, financas, juridica e
desenvolvimento educacional entre outras.

Apresenta-se, a seguir, como modelo geral o organograma simplificado de
uma das Unidades SENAC especializada em Administracdo, que tinha como uma
de suas metas a implantacdo das diretrizes educacionais recebidas da Geréncia
de Desenvolvimento Educacional®®.

A Unidade Centro de Tecnologia em Administragdo e Negdcios foi
orientada internamente por duas instancias educacionais: a primeira foi o
Departamento Nacional que emitiu diretrizes para as Unidades SENAC em todo o
Brasii e a segunda, a Geréncia Funcional denominada Geréncia de
Desenvolvimento Educacional, responséavel internamente por todas as macro-
diretrizes e interfaces com o Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Séo

Paulo.

8 A Geréncia de Desenvolvimento Educacional é o 6rgdo supervisor do Senac Sdo Paulo, com
atribuicdo normativa da supervisdo educacional delegada pela Secretaria de Estado da Educacéo,
conforme Resolugdo SE n° 30, de 19 de fevereiro de 1981.
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Quadro 4 — Organograma de uma Unidade padrdo do SENAC-SP

registros escolares
e certificacdo

Geréncia
Secretaria
Secretaria Encarregado Técnico de
Escolar Administrativo Desenvolvimento
Profissional
Documentagéo, Recebimentos,

compras, pessoal e
pagamentos

Fonte : Geréncia de Pessoal — Senac SP - 2000

Coordenacéo geral de
cursos de pds-
graduacdo, extensao,
técnicos, ndo
regulamentados e
atendimento de
empresas

Docente Coordenador

Coordenacéo
técnica/pedagogica
especifica de uma
Qualificacdo Profissional de
nivel Técnico

Docente
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3.2 — Apropriacédo dareforma do ensino técnico pelo SENAC-SP

A Instituicdo de Ensino, campo desta pesquisa, possui duas instancias de
mediacdo: a primeira € o Departamento Nacional, que emite diretrizes para as
Unidades em todo o Brasil; e a segunda € a Geréncia Funcional de Séao Paulo,
denominada Geréncia de Desenvolvimento Educacional com abrangéncia em todo

o Estado de Sao Paulo.

Diretrizes do Departamento Nacional do SENAC as Unidades em todo o

Brasil

O Departamento Nacional, citado anteriormente, editou em janeiro de 2001
o documento “Referenciais para a Educacédo Profissional”, elaborado por Técnicos
da Diretoria de Formac&o Profissional e de Informacéo.

O documento esta organizado em uma introducdo e mais quatro capitulos:
Tendéncias do Mundo do Trabalho, A Educagédo Profissional no Contexto da
Educagcdo Nacional, A Organizagdo Curricular no Modelo de Competéncias e
Fundamentacédo Filoséfica-Pedagogica. Esse documento permite que se verifique
como materializou-se a apropriacdo inicial pelo SENAC, por meio de seu
Departamento Nacional, dos dispositivos da reforma da educacéo profissional.

Afirma-se em seu conteddo que os referenciais para a elaboracdo do
documento partiram de trés diferentes eixos: quais sejam: a Lei 9394/96 e suas
regulamentacdes; a ressignificacdo da no¢do de educacédo profissional para além
da dimensao estritamente instrumental; e como terceiro eixo a consolidacdo da
sua misséo Institucional®®.

Desde 1994, segundo o documento, o SENAC tem buscado formar
profissionais que relinam em seu perfil além dos conhecimentos de natureza

técnica, competéncias e valores relacionados a dimensdo humana. A Instituicdo

% A missdo Intitucional consiste em Desenvolver pessoas e organizacdes para o mundo do
trabalho através de acdes educacionais e disseminacdo de conhecimentos em comércio e

servigos, contribuindo para o desenvolvimento do pais.
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entende que € o proprio aluno, por meio do desafio proporcionado pela troca com
seus colegas, professores e com o0s materiais didaticos, que constréi seu
conhecimento.

O documento recomenda na selecéo dos contetudos de ensino as seguintes

dimensoes:

(...)as teorias de aprendizagem, a realidade social e o
estagio de desenvolvimento cognitivo dos alunos, o
carater cientifico e sisteméatico das informacgles
transmitidas, o carater histérico dos fenémenos e
processos estudados e privilegiar nesta escolha aspectos
relevantes para a vida social e para a pratica profissional

dos alunos.

Ressalta 0 documento em sua introducdo que a adocdo do modelo de
competéncias implica o aprofundamento das dimensdes mais estritamente
pedagdgicas para a pratica docente.

O capitulo I do documento, denominado “Tendéncias do mundo do
trabalho”; inicia afirmando que as tecnologias de informacdo, notadamente as
redes virtuais de comunicacdo estariam contribuindo diretamente para um novo
ordenamento econdmico no qual o conhecimento assume um papel de
protagonista.

O documento refere-se a uma matéria de Peter Drucker, veiculada na
revista Exame em 2000, que ressalta o impacto dessa nova economia que esta
sendo gerada, particularmente, pela larga utilizacdo da Internet como importante
canal de distribuicdo de bens e servigos, assim como a geracdo de empregos na
area administrativa e gerencial. Cita também a opinido do economista Gary Becker
e sua proposta de valorizagdo mais das idéias no meio produtivo do que dos
ativos fisicos.

O documento ainda afirma que a baixa escolaridade é um fator restritivo ao
ingresso no mercado de trabalho, apoiando-se para isto em levantamento do
DIEESE que mostra que, na atual estrutura econbmica, as chances de se

conseguir trabalho variam de acordo com o grau da escolaridade.
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O capitulo | do documento conclui com a afirmacédo de que o termo
competéncia tem sido aplicado a educacdo profissional a partir das
transformacgdes ocorridas no mundo do trabalho. O documento recorre a Manfredi
(1996) para afirmar o pensamento de que a qualificacdo de um individuo esta
menos voltado para o conjunto de conhecimentos e habilidades, do que para sua
“capacidade de agir, intervir, decidir em situacdbes nem sempre previstas ou
previsiveis”.

Prossegue a conclusdo, afirmando-se que o modelo de competéncia
confere grande importancia aos atributos pessoais e apresenta uma relacéao deles,
baseada nas idéias de Araujo (1999): espirito de equipe, responsabilidade,
autonomia, Iiniciativa, capacidade de comunicacédo, flexibilidade, cooperacao,
interesse e atencdo. Também com Paiva (1997), o documento reafirma a
mudanca de paradigma na adocdo da educacdo profissional baseada em
competéncias, que devera formar um cidadao para atuar de modo participativo e
ativo dentro e fora do mundo do trabalho, na dualidade de profissional e de
cidadédo consciente de seus direitos, responsabilidades e dos valores humanos
(honestidade, solidariedade, empatia, entre outros) que regem a vida em

sociedade. Nessa perspectiva, defende-se que:

...n4o se trata apenas de qualificar para o trabalho
em si, mas de formar para a vida na qual também se insere
o trabalho nem sempre como foco fundamental da
existéncia, com uma flexibilidade e um alcance suficientes
para que se possa enfrentar o emprego, o desemprego e o
auto-emprego — de modo a permitir rapidas reconversoes e
reprofissionalizagbes ao longo da vida. (PAIVA, 1997,
p.131-132 Apud: SENAC, 2001: 76)

O capitulo 1l do documento do SENAC intitulado “A educac¢éo profissional
no contexto da educagdo nacional” inicia fazendo uma reflexdo acerca do tardio
estabelecimento da vinculagdo entre educacdo e trabalho, afirma ser
compreensivel esse fato, considerando-se as relacbes das sociedades antiga e
medieval. A esse respeito apropria-se de Frigotto (1999) e, concordando com ele,

menciona que:
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....nessas sociedades, essa relacdo era demarcada
por um apartheid entre aqueles que eram cidadaos e os
gque eram escravos. O poder era supostamente
predestinado e o cultivo do conhecimento era privilégio das
classes dominantes. Por outro lado, é facil entender que o
vinculo entre trabalho produtivo e educacdo seja
contemporaneo da fase inicial do capitalismo, modelo de
producdo onde a liberdade de mercado assume valor
quase absoluto, baseado em valores, idéias, teorias,
simbolos e instituicdes, entre as quais se destaca a escola,
como espaco de producdo e reproducdo de
conhecimentos, atitudes, ideologias e teorias que justificam
0 novo modo de producdo (FRIGOTTO, 1999:8 Apud:
SENAC, 2001: 134)

Complementa o documento a assertiva de que a relacdo entre educacéo e
trabalho coincidiu com o desenvolvimento capitalista considerando as proprias
caracteristicas do modo capitalista de producao, que exige para sua eficiéncia um
padrédo de atuacao na linha de producéo e um quadro de geréncia e de supervisdo
bem preparados.

Pela analise do documento observa-se que,, no Brasil diferentemente da
Europa, até mesmo a formagéo profissional das elites foi um fenémeno tardio.
Somente a partir de 1930, foi instituido o ensino universitario no pais com a
criacdo das universidades de S&o Paulo, do Rio de Janeiro e de Minas Gerais,
CUjo acesso era restrito as classes economicamente favorecidas que almejavam
titulos de doutores e bacharéis. Pais de economia baseada na monocultura, o
Brasil tinha um sistema de producdo baseado em mao-de-obra escrava e,
posteriormente, o trabalho dos colonos imigrantes, caracteristicas essas que
dispensavam a qualificacdo profissional.

Em conformidade com vasta bibliografia, afirma-se que a década de 1930
foi um dos marcos referenciais para a histéria da politica da educagéo nacional.
Fatos econbmicos mundiais, como a queda da Bolsa de Nova lorque, alteraram
modelos de producdo no pais e, consequentemente, foi necessario um esfor¢o

para produzir mais bens de consumo que eram por nds anteriormente importados,
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demandando aumento de mao-de-obra para esse fim. Notadamente a partir da
constituicdo de 1937, foi tratada a questdo das escolas vocacionais e preé-
vocacionais como dever do Estado que deveria ser cumprido com a colaboracéo
das industrias e dos sindicatos econémicos (classes produtoras).

O documento também apresenta o carater dualista de conceber a educacéo
como meio de formar as elites condutoras do pais no Ensino Secundario e Normal
e, no Ensino Profissional, os filhos de operarios, os desvalidos da sorte e os
menos afortunados. Segundo Bonamino (1999), somente a partir de 1945, tornou-
se possivel a quebra dessa estrutura dual. A unificacdo concretizar-se-ia, no inicio
dos anos 1960, com a flexibilizacdo e equiparacéo legal entre os diferentes ramos
do ensino profissional e entre este e 0 ensino secundario, para fins de ingresso
nos cursos superiores. Conforme afirma BONAMINO (1999), entretanto, somente
po6s-1964 adotou-se no Brasil um modelo de desenvolvimento baseado na estreita
relacdo entre educagéao e trabalho.

Encerra-se esse capitulo Il do documento fazendo-se consideracdes sobre
o contexto da reforma do ensino dos anos 1990, matéria esta que ja foi tratada
nesta pesquisa.

O documento apresenta no capitulo Il “A organizac&o curricular no modelo
baseado em competéncias”. Apoiando-se em Kuenzer (1999), o documento afirma
que as mudancas do mundo contemporaneo e dos processos de reestruturacao
produtiva implicam a mudanca do paradigma de qualificacdo para o trabalho,
passando de um modelo com énfase nos modos de fazer, para valorizar o
resultado da articulacdo de varios elementos, tais como: escolaridade, acesso a
informacdo e aos saberes, experiéncias vivenciadas e relagdes sociais vividas.
Conclui-se afirmando que “a formacéo dos trabalhadores passa, entdo, a ter como
objetivo o desenvolvimento de competéncias”.

O conceito de competéncia, segundo o documento, é entendido a luz da
LDB, quando afirma “as competéncias sdo, assim, as capacidades ou os saberes
em uso, que envolvem conhecimentos, habilidades e valores”. Defende-se que o
planejamento curricular deve basear-se no modelo de competéncias e que deve
ter a participacdo de todos os docentes, tangenciando alguns componentes

pedagdgicos, tais como: a identificacdo e a definicdo dos blocos de competéncias,
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associados ao itinerario profissional e a selecdo de situacdes de aprendizagem
(projetos, situacBes-problema), previstas nos modulos que tém as disciplinas
como suporte.

Com relacédo ao perfil profissional de conclusdo, o documento indica que o
ponto de partida é a definicdo do perfil de conclusdo da habilitagcdo ou da
qualificacdo prefigurada. Os perfis devem ser definidos a partir da analise das
ocupacdes que compdem as areas profissionais e das competéncias gerais dos
técnicos da area.

Sdo apontadas como diretrizes as respostas as questdes: O que o
profissional precisa saber ?;0 que ele precisa saber fazer ? O que ele precisa
saber ser ? O que ele precisa saber para agir ? Neste sentido recorre-se a

Manfredi (1996) a respeito destes saberes.

...0 saber fazer — recobre dimensdes praticas, técnicas e
cientificas adquiridas formalmente (curso/treinamento) e/ou
por meio da experiéncia profissional; o saber ser — inclui
tracos de personalidade e cardter, que ditam os
comportamentos nas relacdes sociais de trabalho, como
capacidade de iniciativa, comunicacdo, disponibilidade
para a inovacdo e mudanga, assimilacdo de novos valores
de qualidade, produtividade e competitividade; o saber agir
— é subjacente a exigéncia de intervencdo ou decisédo
diante de eventos (saber trabalhar em equipe, ser capaz de
resolver problemas e realizar trabalhos novos,
diversificados. (MANFREDI, 1996: 164-165 Apud: SENAC,
2001: 175)

Baseado em CARVALHO (2005) compreendemos esses elementos da
reforma educacional em um contexto de avango das teses neoliberais e da

mundializacdo do capital. Assim:

Expressdo maior desse movimento ocorre com a
publicacdo do relatério da comissdo encarregada pela
UNESCO para elaborar as diretrizes para a educacéo

mundial. Publicado em 1998 o relatério anunciou os trés
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grandes desafios a serem enfrentados no século 21: o
desenvolvimento humano sustentavel; a compreenséo
mutua entre os povos e a democracia liberal. Tendo como
referéncia as transformagdes no capitalismo o documento
considera a “competicdo indispensavel ao progresso”.
Nesse contexto de competicdo, a desigualdade social,
produto da “desigualdade de acesso ao conhecimento”
somente poderia ser resolvida se a escola preparar os
individuos para que estejam sempre aptos a aprender o
que for importante em certo contexto e momento.
(CARVALHO, 2005: 12-13)

Recorrendo a Vitor da Fonseca, citado por DUARTE (2000), concordamos
que o aprender a aprender torna-se uma concepcao educacional voltada para a
formacdo da capacidade adaptativa dos individuos frente a empregabilidade.
Assim, torna-se possivel identificar, um forte contetdo ideoldgico presente na
proposta do SENAC que, a principio, demonstra certa naturalizacdo dessa

capacidade adaptativa dos individuos.

A partir dessas orientacdes gerais e com a adocdo plena do conceito de
competéncias, o documento as sub-divide em quatro categorias, que devem ser
contempladas para dar conta da gama de atributos necessarios ao perfil desse
trabalhador que a Instituicdo pretende formar. Sao elas: competéncias basicas —
constituem o foco da educagédo basica e tem como base a Resolu¢cdo CNE/CEB n°
03/98; competéncias interprofissionais — aquelas que garantem a
“navegabilidade” profissional adquiridas, tanto na educag¢do béasica quanto em
cursos, etapas, modulos ou programas de educacdo profissional de nivel bésico
ou de nivel técnico (utilizacdo de recursos tecnoldgicos, preservacdo do meio
ambiente, ética nas relacbes humanas, entre outros), quanto a esse aspecto,
mencdo deve ser feita ao fato de que utilizam como base conceitual Ramos
(1998); competéncias gerais — sao aquelas comuns a uma area profissional e
tem como base a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 04/99; competéncias especificas — sédo
aquelas relativas a preparacdo para o exercicio de atividades profissionais

préprias de um segmento profissional, essas serdo estruturadas por cada Unidade
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de Ensino e estardo baseadas na identidade da qualificagdo ou habilitagao.

O documento aponta para a ado¢do de um novo paradigma pedagogico,
por meio do qual a atencdo desloca-se do ensino para 0 processo de
aprendizagem. Nesse sentido, deve-se valorizar as experiéncias pessoais dos
alunos, sejam académicas ou de vida, tornando-se fundamental a compreensao
do aluno como suijeito ativo do processo de aprendizagem.

A modularizagé@o é apresentada, dessa forma, entdo como uma das formas
de flexibilizar e organizar um curriculo centrado na aprendizagem do aluno e no
desenvolvimento de competéncias. Os modulos sdo entendidos como um conjunto
de conhecimentos profissionais que, se estruturados pedagogicamente,
respondem a uma etapa do processo de formacéo. Indica, ainda, que o curriculo
por competéncias e a concepcdo dos modulos deve atender a trés principios:
flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacao.

Em relagéo ao sistema modular de competéncias, o documento considera
ser fundamental o aprofundamento de escolhas metodolégicas que valorizem
acOes ou processos de trabalho do sujeito que aprende e devem incluir projetos,
situacfes simuladas ou, sempre que possivel, reais seminarios, ciclo de debates,
atividades experimentais, laboratoriais e de campo.

O documento apresenta, na conclusédo do capitulo Ill, uma base conceitual

trazida por Desaulniers (1997).

Esse modo de conceber e realizar a formacéao pode trazer
novas possibilidades para o trabalhador. Atuar
criticamente, tomar decisdes, ser autbnomo, criativo e
responsavel sdo aprendizagens que extrapolando espaco
de trabalho e podem ser ampliadas para todas as esferas
sociais em que 0 sujeito atua como cidadao. Assim, é
possivel afirmar que, ao romper com as delimitagcdes
impostas pelo mero fazer, estamos formando ndo s6 um
trabalhador de um novo tipo, mas também tornando
possivel a formacdo de um cidaddo mais atuante.
(DESAULNIERS, 1997: 75 Apud: SENAC: 2001: 187).

Embora na tessitura do documento fique clara um maior teor de

concordancia do que uma preocupagcao com a nova proposta de organizacdo dos
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cursos, em determinado momento do texto, acha-se presente uma reflexdo acerca
de um Manifesto da ANPEd, que demonstra uma preocupagdo para com a

modularizacao.

...esperar que através de conteldos dispersos, ministrados
em diferentes estabelecimentos, o aluno, individualmente
efetue a desejada integracdo (entre conteddos gerais e
especificos), é confiar uma tarefa de alta complexidade
pedagdgica apenas a uma dindmica esponténea e
altamente imprevisivel do aprendiz (ANPED, 2000 Apud:
SENAC, 2001: 198)

Reforca o documento que, somente a partir principalmente da realizacdo de
trabalho conjunto de todos os atores educacionais, é possivel construir um projeto
pedagdgico consistente desde sua concepc¢do até a sua efetiva préatica na sala de
aula.

O documento, em seu capitulo IV, apresenta consideracbes sobre a
“fundamentacéo filoséfico-pedagogica”. Inicia tratando novamente da logica das
competéncias, reforcando os trés aspectos mais relevantes, quais sejam: as
propostas de ensino devem favorecer mecanismos de simulacéo e o contato direto
com as condi¢cdes reais de trabalho; a pratica docente ndo pode restringir a
aprendizagem, limitando-se a compreensado de conceitos, mas a efetiva aplicacdo
dessas nocOes gerais em varias situacdes e o entendimento de que competéncia
vai muito além da mera execugdo de uma tarefa, mas implica o desenvolvimento
da autonomia do aluno em um contexto mais amplo.

Nessa perspectiva, 0 modelo de competéncias traz impactos diretos para o
trabalho docente, em especial, para o processo de escolha dos conteddos e
métodos de ensino. Essa afirmacdo vem reforgar a importancia desta pesquisa.

Em relagdo a selecdo dos conteddos o documento indica a selegéo
daqueles que possam ser utilizados como instrumentos tedrico-praticos, capazes
de orientar a tomada de decisdes nos diferentes enfrentamentos da vida
profissional. Reforca ainda que o fato de as competéncias mobilizarem multiplos
conhecimentos faz com que os conhecimentos aprendidos devam ser construidos

em estreita relacdo com os contextos nos quais séo utilizados.
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Orienta 0 documento que essa visdo globalizante na organizacdo dos
conteudos remete-nos a adocao da interdisciplinaridade e neste sentido recorre-se
a Santomeé (1998), ressaltando que esse processo resulta de um enriquecimento
reciproco e, portanto, em uma interrelacdo das diferentes metodologias de
pesquisa, de conceitos e das terminologias utilizadas.

Como uma diretriz para a globalizacdo e integracdo como opg¢ao
metodoldgica, inicia-se 0 documento argumentando que as primeiras propostas
integradoras datam do inicio do século XX e foram formuladas por representantes
da Pedagogia Ativa®®, conforme nos apresenta o autor Hernandez (1998). Afirma
que, atualmente, essas propostas metodolégicas tém sido ressignificadas e
reinterpretadas, tendo assumido para varios autores como, Leite (1994),
Hernandez (1998) e Santomé (1998) o status de uma concepcdo pedagdgica.
Trata-se, agora, de uma pedagogia de projetos que, em funcdo de sua
abrangéncia conceitual e filos6fica em muito se distancia dos métodos ativos que
lhe deram origem. E possivel afirmar entretanto que compartilha com muitos de
seus principios basicos como: a importancia conferida a atividade do aluno; a
vinculacdo do processo de aprendizagem com o mundo fora da escola e a ndo

fragmentac&o do conhecimento.

Diretrizes da Geréncia Funcional do SENAC-SP, denominada

Geréncia de Desenvolvimento Educacional, para as Unidades do

Estado de S&o Paulo

Embora a Indicacdo CEE n° 05/2001 tenha adiado o prazo para adequacéo

dos planos de curso até 31/12/2001, o SENAC - Sao Paulo pela Geréncia de

2 p Pedagogia Ativa ou NOVA, por oposicdo a Pedagogia Tradicional, esté centrada no “aprender
fazendo”. Nesse sentido, ela privilegia métodos ativos, que partem de atividades adequadas a
natureza do aluno e déo énfase aos trabalhos em grupo como condicdo par o desenvolvimento
mental. Os métodos ativos valorizam: as tentativas experimentais, a pesquisa, a descoberta, o
estudo do meio social e natural e a solugdo de problemas. Os educadores Dewey, Decroly,
Montessori, Cousinet, entre outros, s&o 0s principais representantes dessa pedagogia. (LUCKESI,
1991)
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Desenvolvimento Educacional, em 08 de fevereiro de 2000 formulou documento
com as diretrizes sobre a reforma da Educacao Profissional em curso.

O documento denominado “Novos Planos de Curso: Habilitacao,
Qualificacdo e Especializacdo” foi apresentado em reunido, 08/02/2000, para o
corpo de coordenadores das varias Unidades Senac com o objetivo de
proporcionar uma visdo, notadamente do corpo diretivo, de como o Senac — Sao
Paulo apropriou-se das reformas educacionais em curso.

O documento € iniciado pela apresentacdoda Constituicdo Federal de 1988
e a Educacao, pelo artigo 205 “A educacdo, direito de todos...” até o artigo 214 “a
lei estabelecera o plano nacional de educacédo...”. Na sequéncia, foi anexada a
LDB, o Decreto n°® 2208/1997, a Resolucdo CNE/CEB n° 04/99, a Resolucédo
CNE/CEB n° 03/98, todos na integra.

Na sequéncia o documento expde idéias sobre o “Plano de curso”.
Afirmando-se tratar-se de um documento organizacional base de referéncia para
todos os agentes educacionais envolvidos. Segundo a orientacdo contida no
documento a legislacdo educacional deixa evidente a preocupacdo com a
cidadania e a formacdo para o trabalho. O fragmento a seguir exemplifica essa

perspectiva:

Educar para a cidadania consciente, critica, participativa e
responsavel é papel essencial das agéncias educacionais,
viabilizado pelo paradigma da aprendizagem com
autonomia (do aprender a aprender), juntamente com o
desenvolvimento de competéncias que assegurem um
melhor desempenho no exercicio do trabalho. (Novos
Planos de Curso: Habilitagdo, Qualificacdo e
Especializacdo, SENAC-SP, 2000)

Voltado para o paradigma da aprendizagem com autonomia, destacam-se

no documento 0s seguintes pontos:
e A funcdo essencial do educador consiste em apresentar desafios
realistas, interessantes e significativos aos educandos e adequados ao

seu desenvolvimento cognitivo, pois desta forma eles desenvolverao
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raciocinio hipotético, testardo hipoteses e fardo generalizacbes
relevantes;

e a aprendizagem ocorre a partir da interacdo com os demais, portanto
cabe ao educador criar situagcbes de aprendizagem em grupo,
estimulando a cooperacéo e a troca de idéias; e

e 0 educador deve criar um ambiente que possibilite a aprendizagem
compartilhada em situacBes cooperativas de solucdo dos problemas,
com envolvimento do educador na orientagdo, mediacdo e

acompanhamento do processo de construcado do conhecimento;

No que concerne a organizacdo dos cursos e/aos planos de curso o
documento aponta as seguintes mudancas radicais em relacdo a legislacao
anterior a 1996:

e 0 foco da organizacdo curricular passou a ser a area profissional,

nao mais a habilitacéo profissional,

e énfase na identidade e utilidade dos cursos em relacdo ao mercado

de trabalho, reforcando o compromisso com a laboralidade® e;

e a organizagdo curricular estd voltada para o desenvolvimento de

competéncias envolvidas no perfil profissional de concluséo.

A énfase dada as competéncias desloca a atencdo do ensino para a
visdo de processo de aprendizagem e, consequentemente, para o educando que €
sujeito desse processo. Apresenta-se a seguir, uma orientacdo esquematica
sobre as varias etapas necessarias a elaboracdo de um Plano de Curso e Plano

de Trabalho dos Docentes.

I Adequacdo as competéncias exigidas para a laboralidade.
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Quadro 5 — Quadro esquematico para elaboracdo de um plano de

curso Técnico

Perfil Profissional

de conclusao

-Competéncias - Conjunto de atividades

- Base tedrica cientifica,

técnica, tecnoldgica, valorativa

- Organizacao
curricular ~ (conjunto
de itinerarios

possiveis)

- Plano de Curso

- Plano de Trabalho dos Docentes

- Plano de Curso - Processo de avaliacao
(formativa/operatéria) e

regulagéo do processo

Fonte : Novos Planos de Curso: Habilitacdo, Qualificacédo e Especializacdo,SENAC, 2000
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A seguir o documento apresenta uma lista de cinco perguntas que 0s
Docentes devem responder ao planejarem seu trabalho:

e Como a minha area especifica de atuacdo contribui para o

desenvolvimento das competéncias que compdem o perfil profissional de

conclusao?

¢ Onde e como se insere minha atuacédo docente dentro das atividades de

aprendizagem propostas no curriculo do curso?

e Quais sdo os elementos béasicos de minha area que devem compor a

base conceitual, socio-afetiva, ética, cientifica e tecnoldgica necessaria

para o desenvolvimento dessas atividades e, conseqientemente, das

competéncias previstas no perfil profissional de conclusdo (no ambito dos

itinerarios propostos)?

e Como e em que momentos minha intervencdo didéatico/pedagdgica

ocorrera, de modo a assegurar o trabalho interdisciplinar, integrado, da

equipe docente, a regulacdo do processo de aprendizagem/ensino e a

consisténcia dos critérios e formas de avaliacdo formativa que irdo adotar

enquanto equipe, etc.?

e Quais sao os recursos didaticos da minha area especifica que viabilizam

a a organizacgao curricular proposta e que devem ser explicitados no plano

de curso e de trabalho?

Orienta-se ainda que o Plano de Curso € um documento especifico para
cada titulo de curso, devendo ser coerente com a legislagdo educacional e com as
normas estabelecidas pelo Regimento da Instituicdo. Reforca também que sua
aprovacao sera dada pelo 6rgdo educacional supervisor da entidade. Detalha na
sequéncia, segundo as normas da Resolucdo CNE/CEB n° 04/99, os itens que
deverédo conter o Plano de Curso e apresenta um modelo na integra.

Afirma-se que a responsabilidade pela elaboracédo dos Planos de Curso é

das Unidades SENAC Especializadas?®* nas varias areas de conhecimento

2 Unidades Especializadas sdo aquelas que trabalham uma &rea especifica de

conhecimento, exemplo: Saude, Administracdo, Moda, entre outras. Essa organizacao ja foi



108
juntamente com a Geréncia de Desenvolvimento Educacional. Na organizacdo dos
Planos de Cursos as Unidades Especializadas devem: realizar pesquisa de
mercado, definir perfil profissional de concluséo, consultar as demais Unidades
levantando dados e sugestdes que contemplem necessidades locais, levar em
conta 0 Parecer CNE/CEB n° 16/1999 e a Resolugcdo CNE/CEB n° 04/1999,
atender aos Referenciais Curriculares publicados pelo Ministério da Educacéo e
adotar o modelo de Plano de curso elaborado pela GDE, para padronizar a
apresentacao dos planos e facilitar sua elaboracéo).

Prosseguindo, o documento oferece orientacdo sobre a Proposta
Pedagdgica/Projeto Pedagdgico. Cita inicialmente os artigos 12, 13 e 14 da LDB e
aponta que a construcdo da Proposta Pedagdgica deve ser um processo coletivo,
democratico e dindmico. Sua ampla permeabilidade por todos os participes do

processo educacional é refor¢ada:

Essencialmente, a Proposta Pedagdgica deve ser uma
relacdo de principios e valores, compreensivel, aplicavel e
cuja  aplicabilidade possa ser permanentemente
acompanhada pelos profissionais da educacédo e pela sua
clientela, especialmente porque tem a ver, também, com a
atitude e o comportamento das pessoas. . (Novos Planos
de Curso: Habilitagdo, Qualificacdo e Especializagéo,
SENAC-SP, 2000: 26)

Essa orientagdo € concluida, defendendo-se que a Proposta Pedagogica
deve expressar a missao institucional do SENAC-SP, articulando-a com as
diretrizes propostas no seu Regimento, na sua Proposta Estratégica, a Politica da
Qualidade da Instituicdo e as diretrizes para a elaboracdo do planejamento anual
de trabalho das Unidades. Ao mesmo tempo, deve refletir a identidade e
autonomia da equipe especifica da Unidade que o construiu. Com base na
Proposta Estratégica e Politica da Qualidade do SENAC-SP, assim como nas

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel Técnico, o

detalhada, anteriormente, no tépico “Modelo organizacional e histérico do SENAC-SP”, da

dissertacao.
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documento apresenta valores e principios que poderdo ajudar as unidades na
construcao de suas Propostas pedagdgicas. Sao eles:

e Praticas educativas voltadas para resultados (sistemas e agentes
educacionais focados na aprendizagem e ndo no ensino; avaliacdo
sistematica de resultados; envolvimento dos clientes no processo, interacdo
e participacdo ativa; competéncia profissional entendida como a capacidade
de articular, mobilizar e colocar em acgdo valores, conhecimentos e
habilidades para a resolugcéo de problemas rotineiros ou imprevistos; deve-
se buscar sempre a aplicabilidade dos conhecimentos por parte da
clientela);

e Praticas educativas voltadas para o desenvolvimento da autonomia na
aprendizagem (atitude dos agentes educacionais e arranjos didaticos
devem favorecer a participacdo, a troca de experiéncias, a pesquisa e a
aprendizagem autbnoma;a autonomia deve ser praticada por forca do
processo e valorizada, permanentemente, como um valor a ser incorporado
pelo cliente; respeitar e valorizar a individualidade a experiéncia de cada
cliente; programas e formas de aprendizagem autdbnoma devem ser parte

significativa do composto de programagao).

Em linhas gerais, essas foram as questbes mais relevantes presentes no
processo inicial de apropriacdo pelo SENAC-SP das diretrizes da reforma da

educacdao profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sem duavida, observa-se uma relagcdo muito forte, ainda que néo direta,
entre os problemas e desafios ainda enfrentados pela formacéo profissional e as
transformagfes que ocorreram, mais notadamente a partir da década de 1970 e
gue continuam em curso no ambito dos setores produtivo e de servigos,
articulados a globalizacao da economia regulada pelo mercado.

No embate de identificar as melhores diretrizes para a formacao profissional
e selecionar as adequacbes frente as transforma¢des no ambito dos setores
produtivo e de servigcos, € que tivemos na década de 1990 a alavancagem da
reforma educacional em todos os seus niveis.

Iniciamos este trabalho de pesquisa tracando um panorama das mudancas
da forma de acumulacdo de capital descrevendo o papel das agéncias
multilaterais neste contexto e caracterizando a educacéo na década de 1990.

Nesse cenario criado a partir da Conferéncia Mundial de Educacao para
Todos, realizada em marco de 1990, tornou-se visivel que suas recomendacdes
desse documento influenciaram todas as propostas de reformas educacionais que
sucederam neste periodo, sendo a mais significativa a Lei Federal 9394/96 — Lei
de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional.

Sem a pretensao de esgotar o assunto, tratou-se em topico especifico do
papel das agéncias multilaterais: Banco Mundial, BIRD, UNESCO, entre outras.
Logicamente, essas agéncias nao atuam diretamente na producdo dos
documentos que prescrevem as reformas educacionais, mas suas recomendacdes
na maioria das vezes, veiculam na voz de especialistas em educacao dos proprios
paises onde ocorreram as reformas. Dessa forma, a influéncia das agéncias
multilaterais nos textos das reformas ao longo da década de 1990, ficou patente
nos varios documentos oficiais trazidos a luz por esta pesquisa.

Depois de trazer a discussdo o panorama do capitalismo e da educacgéo na
década de 1990, abordamos especificamente as propostas de reforma
educacional no Ensino Técnico.

Também trouxemos a reflexdo o conjunto de Resolugdes, Indicacdes,

Parametros, Planos Nacionais e Decretos, referentes ao Ensino Técnico. A partir
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desse levantamento obtivemos um conjunto de pressupostos da reforma no
Ensino Técnico, quais sejam: organizacdo curricular prépria e independente do
ensino médio; modularizagdo com carater de terminalidade para efeito de
qualificacao profissional; desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar
aprendendo, autonomia intelectual e flexibilidade de adaptacdo as novas
condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento; constituicdo de significados
socialmente construidos e reconhecidos como verdadeiros sobre o mundo fisico e
natural; compreensao do significado das ciéncias, das letras e das artes no
processo de transformacdo da sociedade, de modo a desenvolver as
competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho;
dominio dos fundamentos cientifico-tecnolégicos que permeiam a producdo de
bens e servicos, capacidade de relacionar teoria e pratica, desenvolvimento da
flexibilidade para novas condi¢bes de ocupagéo ou aperfeicoamento; competéncia
no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras como instrumento de
comunicacdo, como processos de constituicdo de conhecimento e de exercicio da
cidadania; os cursos de nivel técnico organizados por areas profissionais;
interdisciplinaridade e contextualizag&o.

Foram também destacadas as quatro premissas apontadas pela UNESCO
como base geral da educagéo na sociedade contemporanea.

- Aprender a conhecer — Importancia de uma educagdo ampla com
possibilidade de aprofundamento em determinada area, prioridade no dominio do
préprio instrumento do conhecimento, estimulo & curiosidade intelectual, o
aprender a conhecer garante o aprender a aprender.

- Aprender a fazer — Aplicacdo da teoria na prética, ressignificacédo da teoria
e sua contextualizacdo no cotidiano dos educandos.

- Aprender a viver — Aprender a viver junto, aprender a gestdo de conflitos,
perceber as interdependéncias.

- Aprender a ser — Desenvolvimento do pensamento autbnomo e critico,
educacao voltada para o desenvolvimento holistico do educando.

No capitulo Ill, ap6s descrever o modelo organizacional que o SENAC-SP

adotava na década de 1990, foram analisados os documentos que refletiram a
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primeira apropriacdo da reforma no ensino técnico?.

Exatamente a luz destes documentos, procuramos estabelecer algumas
conclusdes de como ocorreu este processo de apropriacao.

Pelo detalhamento do modelo organizacional do SENAC constatou-se, que
muito antes do repasse para os Coordenadores de cada titulo ofertado, existem
dois campos de mediacdo com fungbes educacionais de orientacdo institucional:
uma de carater nacional (Departamento Nacional do SENAC) e outra de carater
estadual (Geréncia de Desenvolvimento Educacional).

Pela analise dessa mediacdo é possivel afirmar que a totalidade da
legislacdo escolar € filtrada nestes dois espacos anteriores de mediacdo, para
depois ser repassada aos diversos atores educacionais que estdo na linha de
frente de cada titulo ofertado, como Coordenadores e Docentes. Assim, na
perspectiva de que “a escola como qualquer outra instituicdo social, desenvolve e
reproduz sua prOpria cultura especifica” (PEREZ, 200: 131), entendemos que, foi
exatamente a partir da cultura institucional do SENAC, que todos os aspectos
trazidos pela reforma educacional do Ensino Técnico foi apropriada.

Como o SENAC-SP, com seus 60 anos de tradicdo na formacéo
profissional, foi um participe habitual no palco das discussdes pré-reforma no
ensino profissional, tendo participado em muitos momentos diretamente na
elaboracdo dos documentos legais, posto que muitos funcionarios de seu quadro
efetivo ocupam postos consultivos em organismos de regulacdo educacional,
como, por exemplo, do Conselho Estadual de Educacdo, constatamos uma
tendéncia de aceitacdo ou reproducdao literal dos documentos legais. Pelo menos
guanto ao que se refere as orientacdes, pois em um segundo e decisivo momento
sdo os docentes que efetivamente vao reproduzir os modelos orientados em sala
de aula, no cotidiano da sala de aula com seus alunos. Nesse caso, nossa
pesquisa ndo conseguiu avancar e captar o impacto das diretrizes internas do
SENAC-SP no trabalho do docente, como era nosso intento inicial. Tal fato

constitui-se em elemento importante pois:

% Quando delimitamos a primeira apropriacdo da reforma educacional pelo SENAC-SP definimos o
intervalo de tempo entre 1990 e 2001, pois a partir do Decreto 5.154/04 ocorreu um segundo

momento de apropriacdo, que nao compde objeto desta dissertacao.
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... as respostas que o meio escolar oferece as inovacgoes,
bem como sua intensidade, podem variar conforme a
natureza da inovagdo, sua origem (que pode estar na
prépria escola), seus conteudos, a forma como é
apresentada e a percepgdo que dela tém os que ai atuam,
percepcdo que é marcada pela histéria da instituicao,
assim como pelo particular lugar que o0s sujeitos
(individuais e coletivos) ocupam e disputam na
organizacao. (SILVA JUNIOR; FERRETTI, 2004:77)

Em reunido do dia 08/02/2000, os Coordenadores de Cursos Técnicos
receberam o seguinte material: artigos 205 a 214 da Constituicdo Federal de 1988
sobre a Educacéo; copia da LDB Lei 9394/96, copia do Decreto 2208/97, copia do
DCNET, copia da DCNEM e texto com abrangéncia de 100 % dos pressupostos
anteriormente citados. Como podemos perceber no fragmento de texto abaixo
extraido do material desta reunido, excecdo a separacdo de Ensino Médio e
Técnico, considerando que o SENAC opera somente com a oferta de Cursos

Técnicos, a analise afirmava que:

A possibilidade de adog¢do de modulos na educacéo
profissional de nivel técnico, bem como a certificacdo de
competéncias, representam importantes inovacdes trazidas
pelo Decreto Federal 2208/97. (Extraido do material
recebido em reunido técnica no SENAC em 08/02/2000)

Em outro trecho do mesmo material vemos reforcado o conceito de

competéncias para a laboralidade.

O conceito de competéncia amplia a responsabilidade das
instituicbes de ensino na organizagdo dos curriculos de
educacdo profissional... (Extraido do material recebido em
reunido técnica no SENAC em 08/02/2000)
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Além das reunibes de carater mais geral foram introduzidos mdédulos no
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) voltado para os Docentes em
uma perspectiva de treinamento frente aos novos conceitos a serem introduzidos.
Constatamos, por exemplo, o seguinte: 0 modulo PDE “Implicacdes do trabalho
por competéncias no cotidiano das Unidades”, com 48 horas, com eixos tematicos
como, “organizacdo curricular para desenvolver competéncias profissionais”;
modulo PDE “A pratica pedagoégica do aprender a aprender”, com 16 horas, com
eixos tematicos como, “a acdo docente sob a Otica da pratica do aprender a
aprender, no contexto da educacao profissional”.

Analisamos também um conjunto de transparéncias utilizadas em 2000 em
uma das Unidades SENAC para repassar para o corpo docente as informacdes
relativas a reforma educacional no ensino técnico. A primeira transparéncia
afirmava “Metodologia — gerar massa critica interna capacitada a efetuar
mudancas, fazendo com que cada integrante assuma uma postura educacional
centrada onde sua atuac&o se da localmente, mas com visdo globalizada. Enfase
no autodesenvolvimento e opc¢éo pelo imperfeito autbnomo.”

O ‘“imperfeito autbnomo” remete-nos contraditoriamente, ao coletivo
perfeito, unido de esfor¢cos comuns, todos no mesmo diapaséo.

Seja pelo tamanho da Instituicdo, seja pelo tempo para implantacdo das
reformas educacionais, seja pela participacdo da Instituicdo na elaboracdo das
Leis que regem a educacado, constatamos um processo de endeusamento das
propostas da reforma sem muito espago para um debate mais reflexivo acerca de
seus aspectos, tanto operativos quanto filoséficos.

Se as perspectivas anunciadas pelas reformas eram no sentido da
formacdo ampla, de um individuo capaz de compreender sua realidade tais

questbes ficaram no discurso e no papel. Se:

0 individuo, a medida em que, através da relacdo entre
objetivacdo e apropriacdo, va se tornando, de um ser
genérico em-si para um ser genérico para-si, torna-se cada
vez mais um ser singular, anico. O homem, assim, vai se
tornando sujeito da construcdo de sua individualidade.
(DUARTE, 1993: 122)
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No caso das reformas e do seu processo de apropriacdo e objetivacdo pelo
SENAC-SP, pelo menos nos documentos analisados e no processo de
implementacdo das diretrizes desses documentos, o que se constatou foi um
processo gue nega a possibilidade de construcdo de um ser genérico para-si. Um
maior espaco para o debate e para a reflexdo poderia propiciar aos docentes a
possibilidade de melhor compreender os processos de formacao e, dessa forma,
gerar melhores condicbes para que, de um ser genérico em-si, ampliasse as
condicbes para se tornar um ser genérico para-si. Poderiam ter sido criadas
condi¢des para que ele, tornando-se sujeito da construgcédo de sua individualidade,
pudesse contribuir, dessa forma, para uma possivel reducdo das distor¢cdes das
orientacdes efetivamente praticadas no cotidiano em sala de aula.
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