Formacéo profissional e reforma do
ensino técnico no Brasil: Anos 90

Celso Jodo Ferretti*

RESUMO: Admitindo, como ponto de partida, que os fendbmenos da
globalizacédo da economia e das transformacg@es técnico-organiza-
cionais no trabalho desencadeiam desafios e problemas a serem
enfrentados no &mbito da educagé@o em geral e da formacgéao pro-
fissional em particular, o texto se propde examinar em que con-
sistem esses desafios e problemas, enfocando-os, primeiramente,
da perspectiva da experiéncia internacional e, num segundo momen-
to, nos marcos da sociedade brasileira. Com relagéo ao segundo
aspecto, sdo analisadas, criticamente, proposi¢Ges recentes de 0r-
gaos governamentais (Ministério da Educacgéo e Ministério do Tra-
balho), tendo em vista o desenvolvimento do que se denominou de
educacao profissional. Tais proposi¢des implicam néo apenas uma
determinada forma de rearticular as relacdes entre formagéo geral
e formacéo especifica, mas, também, uma série de mudancas de
porte no ensino médio, tendo em vista as novas demandas por qua-
lificag&o profissional, cujos efeitos sobre a educacéo da juventude
brasileira sdo objeto de preocupagéo.

Palavras-chave: Formacéao profissional, qualificacdo profissional, trans-
formag@es no trabalho, ensino técnico

O titulo deste trabalho sugere, imediatamente, que a formacgéao pro-
fissional se defronta, em meados da década de 1990, com desafios e
problemas que néo se circunscrevem a situacgéo brasileira. Portanto, para
ser examinado com critério, 0 caso particular deve ser remetido ao con-
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texto mais amplo no qual se insere, em que partilha, com outros paises,
identidades a respeito do tema, ao mesmo tempo em que mantém diver-
sidades.

Deve-se indagar, nesse sentido, 0 que suscita tais desafios e pro-
blemas, quais séo eles, como tém sido enfrentados e com que resulta-
dos. Como também se deve indagar que configuragcdo este conjunto de
indagac¢des toma no Brasil e por qué, assim como quais novas questdes
se pdem em decorréncia de nossas especificidades.

Parece ndo haver duvidas sobre a relacao muito forte, ainda que
ndo direta, entre os problemas e desafios atualmente enfrentados pela
formacao profissional e as transformacdes recentes que vém sendo ope-
radas no ambito dos setores produtivo e de servicos, articuladas a
globalizagdo da economia regulada pelo mercado. Sobre tais transforma-
¢des e sobre a globalizagcdo ndo ha necessidade de maiores considera-
¢des, uma vez que sdo fendmenos ja bastante discutidos. No entanto, é
necessario ressaltar alguns pontos para demarcar o enfoque das anali-
ses posteriores.

O primeiro deles diz respeito a leitura apressada das transforma-
¢Bes que vém ocorrendo, a qual Ihes atribui ndo o carater de um proces-
so em desenvolvimento, mas a condi¢do de algo ja acabado, irretorquivel
e irreversivel. Esta visao finalista, evidentemente a-histérica, é que permite
falar ndo em crise de paradigmas, mas na substituicdo pura e simples de
paradigmas, seja produtivos, seja de interpretacdo do que estamos pre-
senciando. Ainda que se possa afirmar ser este um olhar de senso comum,
nao € incomum encontra-lo mesmo em textos académicos. Um exemplo
sdo as assertivas que se referem ao esgotamento do paradigma fordista
de producdo, utilizadas para demarcar a emergéncia e, mais que isso, a
definitiva ascensao ao primeiro plano do chamado paradigma “japonés”,
ao arrepio das evidéncias trazidas a tona por pesquisas realizadas nao
apenas nos chamados paises periféricos (onde a nao-efetivagdo dos no-
vos paradigmas costuma ser atribuida as “imperfeic6es” de sua aplicagao)
mas também nos paises centrais onde, por suposto, tais “imperfeicdes”
seriam menores.

Esta visédo de ruptura, de substituicdo de paradigmas, de inaugu-
racdo de um novo momento e sepultamento do passado, é tanto mais
perigosa quanto mais tende a se estender para outros campos, além do
econdmico, dando origens a outras “mortes” e a “inauguracao” de outras
tantas “superacfes” (por exemplo, a superacdo do “modernismo” pelo
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“pés-modernismo”, das metateorias pelas explicacbes mais de acordo
com as especificidades, das classes sociais pelos grupos de interesse
etc.). Este tipo de leitura, que tende a ignorar as relagbes entre continui-
dade/ruptura, velho e novo, é problematica porque simplifica o que é
complexo, condena o velho sem Ihe creditar as contribuicbes que pode
oferecer e deslumbra-se com o novo a tal ponto que questiona-lo trans-
forma-se em ato herético.

O segundo ponto a destacar refere-se a um outro viés, também
presente em pelo menos parte da literatura que vem sendo divulgada em
diferentes areas (sociologia, economia, administracao, engenharia, psi-
cologia, educacéo), sobre as ligagdes entre tecnologia e qualificacao.
Nessa literatura é freqliente o estabelecimento de relacdes causais, na
maior parte das vezes de forma direta e linear, entre progresso técnico
(expresso sob a forma de inovagdes tecnoldgicas), mudanca nos contel-
dos e processos de trabalho e qualificagdo profissional.

Os resultados mais palpaveis desse tipo de abordagem tém sido:

a. uma forte énfase no treinamento dirigido aos setores operacio-
nais por parte de empresas em processo de adocao de inovagdes tecnolo-
gicas de base fisica e organizacional,

b. a producdo de extensas e repetitivas listagens de atributos de-
sejaveis dos “novos” trabalhadores, seja no ambito das cogni¢des, seja
no das atitudes e dos comportamentos;

c. a desconsideracdo da qualificagdo como relacdo social;

d. uma forte presséo sobre o sistema educacional para que desen-
volva a denominada “educacédo basica de qualidade” e, mais recente-
mente, a chamada “educacao profissional”.

Em conseqiiéncia, disseminou-se a concepcédo de que sao as “no-
vas tecnologias” (na maior parte das vezes identificadas como sendo as
de base fisica) que determinam as novas demandas por qualificagdo. Ain-
da que tais tecnologias exijam outros requisitos dos trabalhadores, a re-
lac&o linear anteriormente referida ndo dé conta de toda a realidade,
embora seja parte dela.

Para compreendé-la melhor é necessério tomar por referéncia néo
a tecnologia — pois assim, se a reifica e naturaliza —, mas a relagéo so-
cial que a institui e manipula, ou seja, o proprio capital. Nesse sentido,
€ importante considerar que o movimento de continuidade/ruptura entre
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o taylorismo/fordismo e o paradigma toyotista se, de um lado, apdia-se
na ciéncia e na tecnologia disponiveis e no desenvolvimento de estagi-
0s mais avancados das mesmas, tem sua origem, basicamente, nas cri-
ses recentes de acumulacédo capitalista, associadas a corroséo do Estado
do Bem-Estar Social e a resisténcia organizada dos trabalhadores a pro-
ducao fordista, agravadas pela crise energética do inicio dos anos 70.

A reestruturagéo do trabalho e a qualificag&o profissional

Feitas essas observagdes iniciais, trata-se de enfrentar a questéo
central, ou seja, as rela¢gdes entre a qualificacdo profissional e, por isso
mesmo, entre a educacédo (geral e especifica) e a globalizacdo da eco-
nomia de mercado e suas pressdes por produtividade e competitividade,
por sua vez indutoras/beneficiarias das transformac¢des na producéo,
baseadas nas e/ou potencializadas pelas inovacdes tecnoldgicas.

Também sob este aspecto ha uma producao crescente de pesqui-
sas e andlises. A razao principal para essa profusdo é o papel central atri-
buido aos recursos humanos no processo de adogdo e implantacao dos
paradigmas que se assentam sobre o bindmio flexibilidade e integracao,
seja no setor produtivo, seja no setor de servi¢cos. Paradoxalmente, este
elemento que é erigido a condicdo de uma das pec¢as fundamentais para
que seja obtida maior produtividade, sob os novos paradigmas, € também
seu lado mais vulneravel e, por isso, o mais fragilizado. Defrontamo-nos,
portanto, com uma contradigdo inerente aos novos paradigmas: sdo, ao
mesmo tempo, promotores do trabalho humano em nivel mais desenvol-
vido e fragilizadores deste sob dois aspectos distintos: o controle sutil e a
ameaca constante da excluséo. Esta néo é, todavia, uma situagéo inteira-
mente nova no que diz respeito a valorizacao do capital. Guardadas as
devidas proporcgdes e especificidades, Marx ja nos havia alertado para a
questdo ao examinar o desenvolvimento da grande industria sob o capi-
talismo.

Todavia, ha que se examinar a questéo do trabalho humano com as
particularidades de que se reveste hoje nas empresas, porque sdo essas
particularidades que remetem a discussdo dos problemas que se colocam
atualmente a educacao de forma geral e a educacao profissional, de for-
ma especifica. Nesse sentido, devem ser destacadas as mudangas que a
flexibilizag@o e a integragdo promovem no processo, no contetdo e nos
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postos de trabalho. De fato, as mudancgas de paradigmas pdem em xeque
cada um desses trés aspectos e fazem novas demandas a méo-de-obra
preparada (ou, na maior parte das vezes, simplesmente convocada) para
trabalhar de acordo com os parametros tayloristas/fordistas. Ainda que tais
pardmetros permanegcam muito vivos entre nds, seja por conta do atraso
tecnolégico, seja pela visdo dos empresarios, seja pela sua funcionalida-
de ao proprio paradigma flexivel, sem duvida a reestruturacao da produ-
¢do (mesmo a encetada de modo tentativo e timido por empresarios bra-
sileiros) colocou em questéo o trabalhador que atua no posto especifico
de trabalho para o qual tinha sido preparado por meio da qualificagcéo for-
mal ou para o qual se capacitou na pratica, ao enfatizar uma forma de or-
ganizacgdo do trabalho que tende a apoiar-se menos nos “componentes
‘organizados’ e explicitos [da qualificacdo]: educacao escolar, formacéao
técnica, educagédo profissional [e mais nos seus] componentes implicitos
e ‘nao organizados™ (Hirata 1994, p.132).

Segundo Hirata (op. cit., p. 132), “um enfoque por postos de traba-
Iho e por alocacédo do individuo ao posto daria énfase [ao primeiro tipo
de qualificacao]; um enfoque por equipes de trabalho e responsabi-
lizagdo coletiva na execucgdo do trabalho tenderia a enfatizar [o segun-
do tipo]”. Hirata destaca, ainda, dois outros fatores (a sociologia dos mo-
dos de vida e a sociologia das relagdes de género) que contribuiram, jun-
tamente com o acima discutido, para produzir a distingdo entre qualifica-
¢des formais e organizadas (supostamente mais adequadas ao paradig-
ma taylorista-fordista) e qualificagcfes tacitas ou sociais, mais proximas
ao modelo de competéncia que passa a ser priorizado pelas empresas
reestruturadas (Hirata 1994, p. 131).

O novo paradigma afirma, assim, a desqualificacdo do antigo tra-
balhador para atender as novas exigéncias produtivas. Mas, de outro
lado, descortina as possibilidades de requalificacdo desencadeadas pe-
las préprias caracteristicas inovadoras do paradigma que passa a orien-
tar a producao (e também, em boa parte, 0s servigos).

O chamado “modelo de competéncia” surge como alternativa, no
plano empresarial, para orientar a formagéo de recursos humanos com-
pativel com a organizacgéo do trabalho que Ihe convém. Tal conceito é
contraposto ao de qualificacao profissional (e, as vezes, usado como seu
sindnimo), mas tem conotacdes diferentes, na medida em que enfatiza
menos a posse dos saberes técnicos e mais a sua mobilizagdo para a
resolucéo de problemas e o enfrentamento de imprevistos na situacdo de
trabalho, tendo em vista a maior produtividade com qualidade. Por outro

Educacdo & Sociedade, ano XVIII, n® 59, agosto/97 229



lado, embora seu desenvolvimento dependa da correlagéo de forgas en-
tre os envolvidos, tende, por sua énfase na individualizagcdo e nos re-
sultados, a privilegiar a negociacao ao embate, o envolvimento a postura
critica. Voltar-se-a, oportunamente, a discussao mais detalhada sobre o
“modelo de competéncia”.

A questao critica que se pde hoje para o0 mundo empresarial, do
ponto de vista dos seus recursos humanos, diz respeito ao desenvolvi-
mento das competéncias a curto prazo (para os trabalhadores que estao
na ativa) e a longo prazo (formacao da méo-de-obra futura). No primei-
ro caso, a empresa tende a desenvolver uma pedagogia interna, asso-
ciando o setor de recursos humanos ao da producéo. No segundo, vol-
ta-se basicamente para dois sistemas, ja organizados:

a. o de formacao profissional, via agéncias articuladas e/ou sub-
vencionados pelo empresariado;*

b. os sistemas educacionais regulares, tentando interferir nos rumos
que o ensino, em geral, e o publico, em especial, possam assumir. Nesse
sentido, sob a égide da qualidade total e em nome da competitividade,
mas também da eqiidade, buscam instrumentaliza-los, articulando-os a
seus objetivos.

Questdes e desafios que se pdem
atualmente a formacdo profissional

A questao principal a ser enfocada pela formacédo profissional tem
a ver, evidentemente, com as novas demandas que lhe faz o setor em-
presarial. Examinada de forma genérica esta questao pode, a primeira
vista, parecer simples, suscitando, por isso, respostas também simples.
Na verdade, demandas e respostas sdo complexas por varias razdes,
entre elas, pela necessidade de:

a. dar respostas rapidas e flexiveis a situa¢gées de mudanca tam-
bém rapida, quer no referente as disputas no mercado internacional,
quer no que diz respeito a inovagao tecnoldgica, quer no tocante ao mer-
cado de trabalho;

b. considerar que, em decorréncia das mudancgas no contetdo do
trabalho, impde-se rever e dimensionar, em outras bases, as relacfes
entre o sistema de formacéao profissional e o sistema educacional, espe-
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cialmente se se considerar a enorme “valorizagdo” de que 0s recursos
humanos vém sendo alvo;

c. dimensionar, com acuidade, as formas heterogéneas pelas
guais os sistemas nacionais de producdo e de servigos incorporam as
sinaliza¢des/imposicBes geradas pelas transformagdes, seja na econo-
mia globalizada, seja nas tecnologias, seja nos processos especificos de
trabalho;

d. levar em conta que as transformacdes que se operam na eco-
nomia, na utilizacdo de tecnologia, na qualificacao dos recursos huma-
nos nao afetam da mesma forma, com o mesmo nivel de intensidade e
no mesmo tempo, empresas transnacionais de grande porte e pequenas
e médias empresas; ou seja, a necessidade de lidar com o heterogéneo
e 0 nao-coetaneo nas relagdes entre formacao profissional e transforma-
¢Oes nas empresas;

e. rever as formas e responsabilidades do financiamento da forma-
¢do profissional, em virtude da multiplicidade de agéncias e sistemas que
passam a desenvolvé-la e da presséo por revisdo e adequacao de custos.

Essas sdo questbes e desafios postos a formacao profissional, em
geral, pelo chamado setor moderno e integrado das economias nacio-
nais. Todavia, ha, no momento atual, uma outra questdo sobre a qual a
formacao de profissionais tem sido chamada a se pronunciar. Embora tal
guestdo néo seja especifica dos paises de economia pouco desenvolvi-
da ou dos paises em desenvolvimento, é neles que se manifesta com
mais evidéncia, em razao da prépria condigcdo econdmica desses paises
nas suas relagdes com os paises industrializados. Trata-se do problema
referente a participacao econémica (como produtora e como consumido-
ra) da enorme parcela da populacao que vem sendo continua, consisten-
te e crescentemente excluida da empresa nos setores modernos da eco-
nomia, em decorréncia da ado¢do dos novos paradigmas produtivos; o
mesmo ocorre com o servigco publico, devido ao enxugamento do apare-
Iho estatal.

No caso brasileiro, além dessas questdes, com destaque para a
ultima, deve ser considerado, com cuidado, o papel que, historicamen-
te, a maior parte dos empresarios vem desempenhando nas relagdes
com o trabalho. Infelizmente a tendéncia predominante tem sido a pre-
datéria. Os mentores e os adeptos dos novos paradigmas produtivos ne-
gam enfaticamente tal pratica em seus discursos, embora a realidade se
encarregue de desmenti-los. Se essa pratica prevalecer, certamente di-
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ficultara as tentativas de formar profissionais para enfrentar os desafios
e as questdes que lhes sao colocadas hoje e, mais ainda, para atuar
como cidadaos (no seu sentido pleno e ndo apenas na concepg¢ao prag-
matica veiculada pelos novos discursos).

Cada um dos desafios apontados anteriormente suscita uma sé-
rie de questdes especificas. Por exemplo, como deve se estruturar a for-
macdao profissional para enfrentar as necessidades postas pela flexibili-
zacdo da economia e da producédo e pela rapidez das mudancas? Nao
correra o risco de, fixando-se em determinados aspectos mais gerais da
formacdo, para atender, ao mesmo tempo, a uma variedade de deman-
das especificas sob a suposi¢cdo de um substrato comum que as unifique,
perder sua capacidade de oferecer exatamente o que se espera dela, ou
seja, formacdo especifica? Ou, ao contrario, nao correra o risco de, bus-
cando atender as especificidades, fragmentar-se numa série de capacita-
¢Bes em constante mutacdo? Como ser flexivel e 4gil sem perder em pro-
fundidade e qualidade? Como constituir e conservar uma base sélida de
formacédo e, ao mesmo tempo, atender a demandas emergentes e espe-
cificas da parte do setor moderno da economia? Considerando as expec-
tativas que se colocam sobre o trabalhador polivalente, no sentido de
que este domine um conjunto de conhecimentos e habilidades de natu-
reza ampla, como articular o ensino de carater geral, desenvolvido pelo
sistema educacional, com a formacao técnica, especialmente consideran-
do a flexibilidade desejada e a critica de que a formacao escolar é mui-
to demorada e pouco agil? Como a formacgao profissional se comporta-
r4, no momento imediato, diante dos demandantes cuja formacao geral
é precaria? Como articular teoria e pratica na formacao do trabalhador,
diante da profundidade da formacao demandada e da agilidade com que
ela deve ser produzida? A quem deve dirigir-se prioritariamente a forma-
¢ao profissional? Ao setor moderno, as pequenas e médias empresas,
ao setor desestruturado da economia? Como responder a essa varieda-
de de demandas, num contexto de contencdo de custos, enxugamento,
demanda por eficiéncia e mercado de trabalho precarizado? Que publi-
co privilegiar? Quem pode ser identificado como agéncia de formagao
profissional nesse sentido? A multiplicidade possivel de agéncias néo
corre o risco de instaurar uma multiplicidade de concepc¢des de forma-
¢ao profissional, afetando sua identidade? Ou seria tal multiplicidade po-
sitiva, exatamente por isso? Como lidar com a enorme heterogeneidade
em termos de exigéncia de mao-de-obra, mesmo considerando-se ape-
nas os setores mais modernos da economia? Como conciliar a hetero-
geneidade da demanda com as identidades constituidas historicamente
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pelas agéncias de formagdo? Como trabalhar a adeséo/resisténcia inter-
na das agéncias para lidar com a relagdo entre essa identidade e as no-
vas demandas? Como obter financiamento para necessidades téo dis-
pares em termos de formag&o quanto as formuladas por grandes empre-
sas dos setores modernos, pequenas e médias empresas e pelo setor
nédo-estruturado da economia, considerando a diversidade de interesses
e de modalidades a serem contemplados? Como farao as agéncias de
formacgdo articuladas mais diretamente ao setor empresarial para aten-
der a tal diversidade sem perder sua identidade? De que forma sensibi-
lizar e envolver, num processo de formacao profissional caudatario da
recente énfase na formacao de recursos humanos, empresarios que, his-
toricamente, tém se mostrado avessos a investimentos nessa area?

Este rol de questbes, embora imenso, ndo esgota os problemas e
desafios com que se defronta a formagé&o profissional hoje, seja no pla-
no geral, seja no que se refere ao Brasil. Na verdade, elas constituem
parte do conjunto de questdes que se pde a formacgao profissional na-
guela que a Cepal denomina a terceira etapa na evolugdo dos sistemas
de capacitagdo na América Latina, que teria se iniciado timidamente no
final dos anos 70, ganhado corpo pelos meados dos 80 e estaria tentan-
do se consolidar nos anos 90. Isto significa que as questfes postas nao
sao tdo recentes. Sua permanéncia € indicativa, ou da sua atualidade, ou
da relativa lentiddo dos avancos que as instituices conseguiram reali-
zar. Provavelmente, um pouco de ambas. A possivel lentiddo pode ser
creditada a diversos fatores. No caso brasileiro, por exemplo, talvez nao
seja descabido considerar que as pressdes sobre as agéncias de forma-
¢ao profissional mais diretamente ligadas as empresas (Senai, Senac
etc.) somente comecaram a se fazer sentir, mais incisivamente, a partir
dos primeiros anos desta década, ainda que ja estivessem presentes
antes. Mudancgas no ensino técnico federal brasileiro, embora cogitadas
ha algum tempo, comecaram a ser aprofundadas apenas nos anos recen-
tes, tendo em vista a possivel contribuicdo desse setor do sistema de
ensino publico para a formacéo de recursos humanos supostamente de-
mandados pelos setores modernos da economia nacional.

As agéncias de formacgao profissional da América Latina, sensi-
bilizadas pelas mudancas que vém se operando nas economias mun-
dial e locais, e/ou pressionadas por elas, procuram adequar-se admi-
nistrativa, financeira e educacionalmente as sinalizacdes/press@es de
parte das empresas, de um lado, e da parte dos trabalhadores, por ou-
tro. A Cepal (1994) aponta para duas tendéncias que vém se configu-
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rando na América Latina em termos de organizag¢ao das atividades de
capacitacao:

a. setorializacéo das ofertas;
b. desenvolvimento de instituicdes polivalentes.?

No primeiro caso, trata-se da “criacao ou reestruturacdo das ins-
tituicdes de formacado de recursos humanos para atender aos diferentes
segmentos ocupacionais; [da proposicao] de cursos isolados, administra-
dos por instituicbes especializadas ou confeccionados por encomenda
de empresas para capacitar em uma técnica especifica e aperfeicoar um
grupo definido de trabalhadores” (Cepal 1994, p. 10).

Nas duas situacfes, a expectativa é a do atendimento de deman-
das muito especificas e, por isso, diferenciadas.

O segundo enfoque refere-se a perspectiva segundo a qual as
agéncias de formacéo profissional que tém uma tradicdo de capacitacao
para o posto especifico de trabalho mantém essa orientacdo para a mai-
or parte de seus cursos, ao mesmo tempo em que se voltam para a
capacitacdo demandada pela introducao de inovacfes tecnoldgicas. Pro-
curam, com isso, de um lado, atender aos setores ndo muito afetados pe-
las mudancas (as microempresas, os trabalhadores autdnomos e o setor
informal), e, de outro, oferecer respostas as empresas inovadoras.

As fortes demandas por qualificacdo atualizada e continua, destina-
da a um contingente maior de trabalhadores e ndo apenas aos ocupan-
tes de postos-chave e, ao mesmo tempo, articulada com a introducédo de
inovacdes tecnoldgicas, tém conduzido as agéncias a promover uma al-
teracdo de porte na oferta de modalidades de capacitacao, “mudando a
énfase da formacao inicial [para] a formacdo complementar, a qual inclui
cursos de especializacdo, atualizagcdo e complementagdo” (grifos no ori-
ginal). Modifica-se, com isso, o0 “carater original da capacitacédo que, de
geral e centrada no oficio, passa a ser focalizada nos contextos de traba-
lho e tecnolégico; e de massa (pelo menos nas inten¢des), passa a ser
mais restritiva” (Ducci, apud Cepal 1994, p. 12).

Devido ao processo em curso, as agéncias formadoras tém sido le-
vadas a rever suas relagfes com as empresas e com 0 sistema educacio-
nal. No primeiro caso, trata-se do estabelecimento de uma relagdo muito pré-
xima entre agéncias formadoras e empresas a fim de que sejam promovi-
das as novas capacitacfes. Todavia, um dos problemas que tém surgido,
neste particular, diz respeito a baixa capacidade das empresas de formula-
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rem, com certa precisdo, suas necessidades em termos formativos. Com ex-
cecdo daquelas de maior porte, as demais, no geral, dependem de relacdes
nem sempre organicas e permanentes com instituicdes formadoras cujos
programas, por sua vez, apresentam precariedades (Cepal 1994, p. 13).

No que diz respeito as relagcdes com o sistema educacional, € ne-
cessario salientar que, diferentemente do que ocorre no enfoque da for-
macao inicial, voltada para o oficio, a formacédo complementar se apdia
no pressuposto de uma formacéo técnica ou geral, prévia, de bom nivel,
estando afastada a hipétese de reposicdo da escolaridade obrigatéria de
gualidade precaria. As insuficiéncias de cobertura ou da qualidade do
ensino médio oferecido pelas redes de ensino no continente séo repor-
tadas, por isso, no documento da Cepal, como obstaculizadoras das no-
vas perspectivas de capacitacdo. Por esse motivo, a avaliagdo do ensi-
no médio na regido, seja o de carater académico, seja o técnico, € ne-
gativa no que tange a sua contribuicao para o ingresso de jovens no
mercado de trabalho. Essa precariedade do sistema regular de ensino
representa, de acordo com tal avaliacao, sobrecarga para as agéncias
de formacgdo profissional, uma vez que estas séo instadas a assumir o
papel de compensadoras dessas deficiéncias.

A propria Cepal, todavia, reportando-se a capacitacdo ofereci-
da por tais agéncias, afirma que existem “escassas avaliacdes siste-
maticas da efetividade da capacitagao, tal como implementada hoje em
dia na regido latino-americana. Considerando opinides de trabalhado-
res, empresarios, gestores de capacitagdo e representantes de organis-
mos especializados, [ha] um panorama de relativa insatisfacao” (Cepal
1994, p. 13).

Ainda que se lhe atribua importancia na promocéo do desenvol-
vimento econdmico, “ndo parece haver sempre informacao de valor ge-
ral, nem dados soélidos que indiqguem que a capacitacao tenha desem-
penhado, nos ultimos anos, um papel central nos processos de transfor-
macao produtiva” (idem, p. 13).

O quadro tracado remete ao que a Cepal denomina de desafios
comuns aos paises latino-americanos em termos de capacitacao profis-
sional, a saber:

a. melhorar a preparacao dos jovens e adultos para tarefas mais
complexas, para novos tipos de emprego e para a aprendizagem
continua durante toda a vida profissional;
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b. reorganizar os processos de formagéo da forga de trabalho para
responder a participagdo de massa, expandindo e diversificando
a oferta educacional para acomodar a crescente demanda por
aprendizagem e para servir as necessidades variadas de indivi-
duos de origens socioculturais diversas, com experiéncias e dis-
posi¢cdes muito variadas;

c. proporcionar a todos ndo apenas uma preparagao soélida para
a vida profissional, mas, também, uma preparacao para outros
papéis e responsabilidades da vida social, incluindo a vida famili-
ar, as atividades culturais e o exercicio da cidadania. (Duran-
Drouhin, apud Cepal 1994, p. 18)

Tais desafios se colocam, na verdade, como uma proposta de pro-
grama geral a ser desenvolvido pelos que se encarregam da formacéo
profissional. A eles se acrescenta o desafio de dar conta do que o docu-
mento da Cepal denomina de grande “gargalo”, ou seja,

a caréncia de habilidades de ordem geral, de atitudes gerais e es-
pecificas que se dao por supostas e impedem ou, pelo menos, frei-
am a capacidade de adaptacéo dos trabalhadores e 0 uso mais
eficiente das tecnologias introduzidas (...) o que leva a empresa
a ndo desenvolver todas as possibilidades que Ihe oferecem suas
opgOes tecnolégicas ou se tornar incapaz de responder as de-
mandas do mercado. (Cepal 1994, p.18)

Sem pretender esgotar, neste momento, uma questado a que se
retornard posteriormente, cabe chamar a atencao para um aspecto que
se afigura como pouco consistente, pelo menos na perspectiva que lhe
confere o documento. O fato de que, ao longo deste, varias alusdes séo
feitas a necessidade de que a formacéao profissional, para além das de-
mandas das grandes empresas, que sao as consumidoras usuais das
inovagoes tecnoldgicas e as mais envolvidas com a competitividade
global, se preocupe com os desafios que se colocam para as micro,
pequenas e médias empresas e, também, com os trabalhadores por
conta prépria e com os que, forcados pelo desemprego no setor formal,
se véem obrigados a sobreviver na economia informal. No entanto,
guando se trata das medidas a serem tomadas, a maior parte das re-
comendacgdes visa especificamente as necessidades das empresas de
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grande porte, ainda que o discurso, em termos dos desafios a serem
enfrentados pela formacéo profissional, volte a se referir a outros pu-
blicos. Nao se pretende, aqui, levantar suspeitas contra a lisura das in-
tencdes e sugestdes formuladas, mas de propor a hipdtese de que as
énfases (inclusive em termos financeiros) podem néo ser as mesmas
para todos os publicos.

Outra questdo a ser examinada diz respeito, na linha de racioci-
nio aparentemente inversa a precedente, a amplitude que é conferida
a formacao profissional. Com efeito, nos moldes formulados, sua
destinacdo a uma multiplicidade de publicos e situacGes heterogéne-
as parece criar as condi¢cfes para o surgimento de uma série de pro-
blemas, dos quais um dos principais refere-se a possibilidade de ad-
ministrar, com alguma consisténcia e racionalidade, o imenso aparato
a ser criado para dar conta dos programas a serem desenvolvidos. Um
segundo problema, de carater mais politico, diz respeito a determina-
¢ao das esferas de poder e decisdo na definicdo dos rumos a serem
seguidos, das ac6es a serem empreendidas e, finalmente, da distribui-
¢ao dos louros... ou dos d6nus, tendo em vista que a amplitude acima
referida, sob muitos aspectos, transfere a formacao profissional preo-
cupacdes e questdes que tém sido historicamente abordadas da pers-
pectiva da formacéo geral (vide, por exemplo, o item ¢ entre os desa-
fios citados pela Cepal). A questédo é colocada, todavia, ndo porque se
trata da defesa de “feudos”, mas porque a definicao do que deva ser
uma pessoa educada ndo é exatamente a mesma se ela é formulada
da o6tica das necessidades da produgao ou de perspectivas que a trans-
cendem, ainda que ndo a ignorem.

A experiéncia internacional em formac&o profissional

Foge aos objetivos deste trabalho realizar uma ampla e pormeno-
rizada retomada dos sistemas de formacao profissional. No entanto, ndao
€ descabido examinar alguns aspectos mais gerais, indicativos de ten-
déncias e pontos comuns entre diferentes sistemas e mesmo particula-
ridades de um ou outro pais, uma vez que as proposi¢cdes que experi-
mentaram ou estdo colocando em prética tendem a ser recorrentemen-
te trazidas a baila, ou como inspiracao para a formulacdo de politicas na
area, ou simplesmente como fonte de sugestdes para o dimensionamento
de programas ou acdes especificas.
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Recorrer-se-a, para isso, a um balanc¢o recente efetuado por
Caillods (1994) abrangendo alguns paises em diferentes condi¢des cul-
turais e econémicas, agrupados em cinco categorias: paises industria-
lizados (Japéo, Alemanha e Franca), paises da Europa oriental (Hungria),
paises recém-industrializados (Coréia do Sul, Taiwan, Cingapura), pai-
ses latino-americanos (sem especificacdo) e paises de baixa renda (pa-
ises africanos).’ Serdo utilizadas, também, informagdes do mesmo teor
presentes no documento da Cepal (1994).

Partindo das mudancas que estao ocorrendo na economia mun-
dial e das demandas postas pela inovacgao tecnolégica, a autora consi-
dera que, apesar das diferencas entre os paises no que se refere a pro-
blemas a enfrentar e meios disponiveis para fazé-lo, todos se defrontam
com questdes basicas comuns a todos:

a. Como melhorar a qualidade do ensino e da formag&o e satisfa-
zer mais eficientemente as necessidades da economia?

b. Como adaptar os sistemas de formacdo as necessidades
mutaveis e quase sempre imprevisiveis do mercado de trabalho?

c. Como elevar a eficacia de tais sistemas quando os fundos que
Ihes séo destinados pelo Estado, além de ndo aumentar, as vezes
diminuem? (Caillods 1994, p. 280)

Depois de examinar os sistemas dos paises destacados para ana-
lise (especialmente os industrializados), a autora se propde a detectar as
semelhancas e as convergéncias entre eles. Nesse sentido, chama a
atencdo, inicialmente, para dois pontos. O primeiro, curiosamente, repor-
ta-se a diversidade de orienta¢c8es imprimidas a formacao profissional,
mesmo em paises que compartilham de nivel de desenvolvimento eco-
ndmico semelhante. Considera que isso se deve ao fato de que a evo-
lucdo de cada sistema depende do jogo de forcas e da atuacédo dos di-
versos atores que nele estdo presentes. Embora isso seja verdadeiro, a
autora parece minimizar as disputas também acirradas existentes no
seio da sociedade da qual o sistema participa, bem como a prépria his-
téria de cada sistema, fatores que, certamente, exercem uma forte influ-
éncia na definicdo dos rumos tomados, em cada pais, pela formagé&o pro-
fissional. O segundo ponto destacado, sem maiores comentarios, é o de
que “é mais facil modificar um sistema recentemente instalado numa eco-
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nomia pujante do que um sistema estabelecido hd mais tempo numa
economia recessiva” (Caillods 1994, p. 289).

Cinco aspectos convergentes sdo apontados entre os diferentes
sistemas de formacéao, a saber:

a. exigéncia de niveis mais altos de formacao geral, prévia a for-
macdao profissional;

b. diversificacdo, quanto as agéncias responsaveis pela capacita-
¢ao, no interior de cada sistema;

c. privilégio a capacitagdo em alternancia, nos paises em que esta
é oferecida pelo sistema escolar;

d. maior ligag&o entre a formacéo na escola e na empresa;
e. complementaridade entre formacéo inicial e formagéo continuada.

No que se refere ao primeiro ponto, tanto o texto de Caillods quan-
to o documento da Cepal destacam a relagédo cada vez mais estreita que
tende a ser estabelecida entre os sistemas de formacao profissional e o
sistema educacional, sendo este um dos objetivos prioritarios nos paises
da Organizacdo para Cooperacado e Desenvolvimento Econdmico —
OCDE. De acordo com a Cepal, opera-se sobre o pressuposto da cober-
tura escolar universalizada que oferece elementos cognitivos e atitudinais
basicos para o trabalho. Caillods, por outro lado, assevera que o nivel de
formacgédo geral prévia a capacitacao inicial esta progressivamente se ele-
vando, havendo, na maioria dos paises por ela estudados, quer desenvol-
vidos, quer em desenvolvimento, exigéncia de que os candidatos tenham
completado o curso secundario ou possuam de oito a nove anos de es-
colaridade basica. Para os paises em desenvolvimento essa elevagao das
exigéncias esta relacionada a baixa qualidade do ensino oferecido pelo
sistema educacional, assim como as limitadas oportunidades de empre-
go de que os jovens dispdem apds o término dos cursos regulares. A au-
tora reconhece que tal procedimento tende a afastar da formacao profis-
sional os jovens que fracassaram em sua escolaridade regular ou foram
dela excluidos, os quais, por essa razédo, tenderdo a engrossar o contin-
gente dos que s6 encontram trabalho no setor néo-estruturado da econo-
mia, especialmente se a tais exigéncias se somam 0s requisitos de forma-
¢ao geral sofisticada priorizados pelas empresas inovadoras.

No que diz respeito a diversificacdo interna a cada sistema,
Caillods aponta que, a excecédo dos paises desenvolvidos, a tendéncia
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observada tem sido a da organizacéo de sistemas mistos de capacitacdo
dos quais participam o sistema educacional (pelas suas escolas técni-
cas), as agéncias de formacéo privada e as empresas. A participacao das
duas primeiras instituicfes é valorizada pela maior parte dos paises por-
que as empresas, apesar dos incentivos que lhes sao feitos pelos gover-
nos, ndo tém se mostrado dispostas a desenvolver a capacitagcdo ou o
fazem tendo em vista suas estritas necessidades. Nos paises desenvol-
vidos a formacao é realizada por escolas secundéarias e centros de for-
macéo especializados, enquanto nos paises africanos, menos desen-
volvidos, a formacao se da principalmente no posto de trabalho, de for-
ma nao-oficial.

Quanto ao terceiro ponto, na maior parte dos paises que promo-
vem a formacéo profissional pelo sistema escolar ou de agéncias de for-
macdao, ha o reconhecimento de que tal capacitacao € insuficiente para
garantir uma inser¢éo bem-sucedida no mercado de trabalho. Dai as pro-
postas de alternancia entre formacdo na escola e na empresa, encami-
nhamento do qual a melhor expresséo é o sistema dual alemé&o. Toda-
via, coloca-lo em préatica na América Latina € muito dificil, como salien-
ta o documento da Cepal, uma vez que os paises do continente encon-
trariam, provavelmente, muitos obstaculos para preencher quatro requi-
sitos basicos necessarios a seu efetivo funcionamento:

a. disponibilidades financeiras para custear um programa cujo
custo per capita, na Alemanha, gira em torno de US$ 19.000 anuais;

b. relagdes de trabalho apoiadas em decisdes consensuais entre
trabalhadores e empresarios;

c. existéncia de uma base legal que sancione e codifique a apren-
dizagem;

d. tradicao empresarial comprometida com a formacéo da forca de
trabalho.

Na verdade, vem ocorrendo na América Latina um progressivo
afastamento desse tipo de proposta, cuja expressdo mais clara é a re-
ducado dos programas de aprendizagem, de longa tradicdo no continen-
te e especialmente no Brasil, por serem considerados muito caros e de
dificil administracéo.

Por outro lado, isto nao resulta num afastamento entre as agéncias
formadoras, principalmente, e as empresas. Ao contrario, como assevera
Caillods na abordagem do quarto ponto acima referido, a proposicdo, em
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todos ou quase todos os paises, tem sido a de uma aproximacao maior,
tanto no nivel central quanto no local, mas de outra natureza. As escolas
e os centros de formagdo passam a ser estimulados a estreitar contatos
com as empresas, seja para requalificar os trabalhadores e atualizar seus
conhecimentos (na linha da formacédo continua), seja para ofertar asses-
soria técnica as empresas de pequeno e médio portes; da mesma forma,
passa-se a solicitar das instituicbes que formem novos empresarios.

Na discussédo do quinto ponto Caillods deixa bem clara a énfase
atual na formacao continuada, em detrimento (ao menos relativo) da for-
macao inicial, especialmente nos paises centrais. Tal énfase esta apoia-
da no pressuposto de que a formagdo continuada é vital para aumentar
a produtividade da forca de trabalho e sua mobilidade profissional, bem
como para garantir a flexibilidade do mercado de trabalho. Nessas cir-
cunstancias fica mais clara a relagdo que passa a ser estimulada entre
o sistema educacional, o sistema de formacao profissional e a empresa.
Na perspectiva da educacgéo continuada cabe ao primeiro o desenvolvi-
mento do “acervo indispenséavel de conhecimentos e qualifica¢gbes ‘trans-
feriveis’, necessarios a ocupac¢des e campos técnicos diferentes, enquan-
to a formagdo continua incumbe a especializacdo e a capacitacdo mais
especifica” (Caillods 1994, p. 293).

Por isso mesmo, na Europa ocidental e oriental tendem a desenvol-
ver-se 0s programas curtos de formacao, financiados parcialmente pelo
Estado, pelos quais se pretende atualizar as qualificacdes de desempre-
gados de forma a aumentar sua empregabilidade. Nos paises recém-in-
dustrializados (New Industrialized Countries — NICs), por seu turno, a én-
fase é posta no aumento do nivel de conhecimento da forca de trabalho
como um todo de modo a facilitar a transicdo de uma economia de mao-
de-obra intensiva a outra, fortemente apoiada na inovagéo tecnoldgica.

No que se refere aos paises em desenvolvimento, especialmente
nos mais pobres, segundo Caillods (1994, p. 294):

Reduziu-se consideravelmente a formagéo prévia ao emprego por
falta de fundos e em razao das escassas possibilidades de trabalho
oferecidas pelo setor moderno da economia (...) Organizam-se
cursos de curta duragdo para jovens desempregados que tenham
terminado o primario ou o secundéario, mas fora dos marcos
institucionais, a cargo de Organiza¢gfes N&do-Governamentais
(ONGs), entidades locais ou estabelecimentos privados. Nas zonas
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urbanas, grande parte dos jovens que abandonaram a escola se
convertem em aprendizes no setor ndo-estruturado (...) Os cursos
de formacéo reduzem-se cada vez mais a capacitacédo no trabalho
e ao aperfeicoamento de adultos ocupados no setor moderno e no
ndo-estruturado. Os trabalhadores independentes e 0s pequenos
empresarios recebem formacao sobre assuntos especificos, dire-
tamente relacionados com suas necessidades. Por Gltimo ha um
outro setor que demandara cada vez mais atencéo nesses paises:
0s numerosos funcionarios e trabalhadores despedidos da adminis-
tragdo publica. E fundamental saber se os centros de formagéo tra-
dicionais, que sempre se voltaram para as necessidades do setor
moderno, seréo capazes de formar essa nova clientela (...).

A formacdo profissional no Brasil e os atuais desafios

As mudancas que vém ocorrendo no panorama econdmico brasi-
leiro ndo sdo inteiramente novas. Embora com um certo atraso em rela-
¢ao aos paises centrais, j4 se observavam no pais, durante a década de
1980, varios sinais de que pelo menos o setor mais dindmico da econo-
mia estava alerta as transformacgdes que se operavam em nivel mundi-
al, especialmente ap6s a crise do petréleo, nos anos 70. Todavia, foi so-
mente a partir do governo Collor que o empresariado se viu mais forte-
mente instado e/ou pressionado a rever suas formas de atuacgéo e pro-
ducao, no sentido de adequar-se as demandas por maior produtividade,
tendo em vista a competitividade global. Desde entdo multiplicaram-se as
manifestac6es e mesmo as préaticas, nos mais diferentes setores, ora
balizadas pelo cuidado e pela ponderacéo, ora simplesmente aderindo
de forma acritica a novos modelos e paradigmas, em favor da urgente
necessidade de que o pais se revisse para nédo ficar marginalizado no
concerto internacional. Também nao faltaram as criticas, ora timidas, ora
exacerbadas, mas, em muitos casos, também estas, procedentes e cal-
cadas em cuidadosa analise das condi¢des historicas do pais.

Como se sabe, uma das areas mais diretamente impactadas pelo
debate que a partir dai se travou foi a educacional, para a qual se propu-
seram varias mudancas. O foco inicial das atencdes foi 0 ensino basico e,
neste, o fundamental. No momento atual as preocupacgfes se voltam tam-
bém para o ensino médio, seja pela necessidade de enfrentar o sucatea-
mento a que o mesmo foi submetido nos estados, em decorréncia da
profissionalizacdo compulséria imposta pela Lei 5.692/71, seja porque,
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como parte do ensino basico, também ele passa a ser objeto de mudan-
¢as, pelas raz8es acima indicadas. As altera¢des que estdo sendo promo-
vidas pelo Ministério da Educagéo e Cultura — MEC — nesse nivel de en-
sino, especialmente na sua modalidade profissionalizante, articulam-se
com as proposi¢cdes do Ministério de Trabalho — MTh. Sendo a formacgéo
profissional, neste trabalho, o principal foco de atencao, far-se-a, a seguir,
um exame da formulagédo conjunta MEC/MTb de uma politica para a edu-
cacao profissional, apresentada no documento Reforma do ensino técni-
co, abordando-a a partir de alguns topicos selecionados, a saber:

a. breve retomada dos processos desenvolvidos, separadamente,
pelo MThb e pelo MEC até a formulagdo conjunta da proposta de politica;

b. discussédo de aspectos especificos da proposta de politica, con-
siderados os mais relevantes. (Brasil. MEC/MTb 1996)

Deve-se, inicialmente, entender a proposta como uma tentativa de
equacionar as novas demandas por qualificacédo, tendo em vista as neces-
sidades de desenvolvimento do pais. Nesse sentido, pode ser considera-
da, também, como uma forma de resposta institucional aos problemas e
desafios a formacgdo profissional apresentados no inicio deste texto.

A forma atual da mesma resulta do desenvolvimento de processos
desencadeados separadamente pelos dois ministérios que a propdem. Do
lado do MTh, a Secretaria de Formacao e Desenvolvimento Profissional —
Sefor — preocupou-se em “recolocar a questédo da educacao profissional na
pauta da constru¢do do modelo de desenvolvimento [sustentado] e da pré-
pria modernizacéo das relagbes capital-trabalho” (Brasil. MTh/Sefor 1995,
p. 5), nos marcos das mudancas que se operam na economia mundial e da
promogéo da equidade social. Para isso promoveu, entre outras a¢des, um
amplo debate sobre a educacédo brasileira e a formagéo profissional,
consubstanciado no documento Questdes criticas da educacéo brasileira,
do qual participaram representantes da Subcomissdo de Educagéo e Ges-
téo Tecnoldgica do Programa de Apoio a Capacitacao Tecnoldgica da Indus-
tria — Pacti —, do Subcomité do Subprograma Il (Educagédo, Formacéo e
Capacitacdo de Recursos Humanos) e do Programa Brasileiro de Qualida-
de e Produtividade — PBQP —, envolvendo governo, universidades, empre-
sarios, agéncias de formacéo profissional, trabalhadores e instituicdes da
sociedade civil (Brasil. MIC/MEC/MCT/MTb 1995).

N&o cabe, nos limites deste trabalho, uma analise pormenoriza-
da do documento, mas deve-se ressaltar que varias questdes nele de-
batidas (por exemplo, as relagdes entre o ensino basico e a formacao
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profissional, a definicdo dos publicos a serem privilegiados, a respon-
sabilidade partilhada pelo Estado, empresarios e trabalhadores na de-
finicdo das politicas de formacéo profissional etc.) reaparecem tanto em
outro documento da Sefor, Educacgéo profissional: Um projeto para o de-
senvolvimento sustentado (Brasil. MTh/Sefor 1995) quanto no texto con-
junto MEC/MTb que é objeto desta analise.

Do lado do MEC, os debates tém inicialmente, segundo Kuenzer
(1996), origem diversa. Capitaneados pela Secretaria de Educac¢do Mé-
dia e Tecnol6gica do MEC — Semtec —, voltam-se para o exame da
“funcao que as escolas técnicas e agrotécnicas vém desempenhando
na educacado de jovens, no ambito da discusséo sobre o significado do
ensino médio” (Kuenzer 1996, p. 7), tendo em vista avaliagGes nacio-
nais e internacionais que chamavam a atencédo para a necessidade de
compatibilizar a demanda crescente por ensino médio com a reducao
dos fundos publicos, na perspectiva das relagdes custo-beneficio.

A dupla preocupacdo — definicdo da identidade do ensino mé-
dio e otimizacao da relagdo custo-beneficio — direcionou o processo
de reorientagdo desse nivel do ensino basico que culminou com a pro-
posta, tanto de sua flexibilizacdo, quanto da separacao entre formagao
académica e formacéo profissional. Segundo Kuenzer (1996), diferen-
temente da Sefor, a Semtec conduz o debate e faz as propostas a par-
tir de seus técnicos, “ouvidos” alguns interlocutores selecionados. Se-
gundo a mesma autora, o MEC toma a iniciativa de encaminhar, a par-
tir dessas discussées, um anteprojeto de lei,* que recebe o n° 1.603/
96, atropelando as conversac¢fes que vinha mantendo com o MTh a
respeito da educacédo profissional. O projeto de lei 1.603/96 é, na sua
versdo original, parte integrante do documento Reforma do ensino téc-
nico (op. cit.), subscrito por ambos os ministérios.

No que diz respeito ao documento, é necesséario analisa-lo sob
alguns aspectos especificos que, por serem mais relevantes, talvez per-
mitam uma compreensao mais organica do que pretende.

As relages entre a formagdo profissional e a educacéo basica

O primeiro deles se refere a uma forte identidade entre as politicas
de formacdo profissional propostas ao pais e aquelas que vém sendo
sugeridas pelos organismos internacionais em razéo das reiteradas afir-
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macdes, originadas ndo apenas na area educacional, mas provenientes
dos mais diferentes setores, de que as possibilidades de o pais realizar o
“salto” bem-sucedido em dire¢do a competitividade global repousariam,
em grande parte, na oferta de educacgéo basica de boa qualidade para a
maior parte ou para a totalidade da populagéo brasileira. A centralidade
gue passou a ser atribuida a educagéo, nesse processo, teve varias con-
seqliéncias, tanto do ponto de vista do debate te6rico quanto do angulo
da formulag¢do de propostas praticas, oficiais e ndo-oficiais, entre elas as
discussfes que se travam hoje em torno da Lei de Diretrizes e Bases, da
reforma do ensino médio e da educacao profissional.

A importéancia a ser atribuida a educacao, nesse contexto, foi re-
afirmada, pelo negativo, mediante diagndsticos sobre a qualidade da
educacao basica oferecida a populagéo brasileira que, das paginas dos
textos e das revistas especializadas, saltaram, com um vigor ndo obser-
vado anteriormente, para os diversos canais da midia. Esta serviu de cai-
xa de ressonéancia para as afirmacfes reiteradas de que nossa educa-
¢do nao consegue se igualar, sequer, a de paises africanos. Nesse pro-
cesso, como assevera Machado (1996, p. 2), “a educacédo sofre um
guestionamento bipolar: é, por um lado, vista como grande culpada pelo
atraso e pela pobreza; e, pelo outro, como o principal setor da socieda-
de responsavel pela promoc¢ao do desenvolvimento econémico, a distri-
buicdo de renda e a elevacdo dos padrées de qualidade de vida”.

Mas, o que hé de novidade nisso? Praticamente nada, ou muito
pouco, a nao ser a postura que a sofisticacao estatistica assumiu como
sua de demonstrar que grande parte das questdes que assoberbavam o
ensino se devia a “cultura da repeténcia”, deslocando, com isso, o foco
da questao de um problema sociopolitico (o da relagédo entre renda/eva-
sao/repeténcia) para um outro de natureza aparentemente técnica (o da
ineficiéncia da escola/incompeténcia dos professores). Ora, educadores
brasileiros, em varios estudos sobre cuja seriedade ndo cabe questio-
namento, j& vém, h& décadas, denunciando a faléncia de nosso ensino
publico e reclamando providéncias, duas das quais — as referentes ao
montante das verbas destinadas a educacao e as direcionadas a forma-
¢ao dos professores —, apesar de reiteradas, nao foram seriamente
consideradas, pelo menos na ultima década.

Em que consiste, entdo, a novidade? Exatamente na “valoriza-
c80™ que se passa a atribuir & educacdo, em decorréncia das supostas
contribuicées que, segundo o discurso dos organismos internacionais,
trara a producdo e ao desenvolvimento econémico. E essa “valorizacio”
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que da novo colorido aos diagnodsticos, nos quais as cores do fracasso
e da ineficiéncia sdo sobremaneira carregadas, justificando o movimento
das reformas educacionais propugnadas pelos organismos internacio-
nais, com o Banco Mundial a frente, o qual visa adequar o sistema
educativo as necessidades econdmicas, instrumentalizando-o.

Nesse sentido tais organismos tém uma atuacdo exemplar, do ponto
de vista da politica de resultados: de um lado, procuram obter o consen-
so para uma série de politicas articuladas de diferentes setores e, de ou-
tro, coagem sua adocao pelo controle de verbas polpudas e, por isso, es-
pecialmente atraentes para os que delas carecem. No campo educacional,
Kuenzer (1996) alinha algumas das “recomendac¢des” do Banco Mundial,
tendo em vista as necessidades e as demandas decorrentes da reestru-
turagdo econdmica: investir prioritariamente no ensino fundamental, fomen-
tar maior diferenciacdo das instituicbes para atender mais flexivelmente as
necessidades do mercado, diversificar o financiamento das instituicdes
estatais e incentivar a melhoria de seu desempenho, fomentar a oferta pri-
vada de educacédo, complementar a acdo do Estado, melhorar a equida-
de mediante subsidios diretos a populagdo empobrecida, vincular a ces-
séo de recursos a critérios de desempenho.

Todavia, poder-se-ia indagar: Por que criticar a centralidade e a “va-
lorizacdo” da educacédo basica, especialmente se se considera que, por
suas caracteristicas, dirige-se exatamente as parcelas mais empobrecidas
da populacado? N&o seria esta uma posicao retrégrada e conservadora
devido ao seu carater elitista? Certamente, sim. Por isso mesmo, em ou-
tro texto, afirmei ndo ser “contrario nem a universalizagdo do ensino, nem
a melhoria do nivel da educacéo oferecida a populagdo”, ressalvando, to-
davia, que me parecia pouco compreensivel que, agcodadamente, os edu-
cadores se pusessem a propugnar pela melhoria da qualidade do ensino
ou pela formacédo geral “apenas porque, supostamente, esse € o tipo de
requerimento prévio a modernizagdo tecnoldgica” (Ferretti 1993, p. 91).
Machado (1996, p. 3) argumenta na mesma direcdo ao afirmar que “seria
desproposital questionar o direito da populacdo ao acesso a educacéo,
pois essa é uma divida social cujo resgate ha muito deveria ter sido pago”.
O que nédo a impede de acrescentar, a seguir: “As proposi¢cdes em foco, no
entanto, provocam dissonancias e controvérsias inevitaveis, pois o esque-
ma de interpretacdo é linear e muito simplificado, e as inferéncias suge-
rem deixar intocadas dimensdes estruturais fundamentais”.

Um terceiro depoimento a respeito € bastante contributivo. Singh
(1994), tomando por base o Terceiro Mundo, em geral, e a india, em par-
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ticular, afirma que “convém refletir (...) sobre a complexa relacao existen-
te entre a educacéo, as qualificacées e o crescimento econémico. Em ge-
ral, a relac@o entre essas variaveis é positiva, mas esta muito distante de
ser linear”. Comentando criticamente um informe do Banco Mundial, que
estabelece relagcdo mais ou menos direta entre anos de escolaridade e
crescimento do PIB, na perspectiva da Teoria do Capital Humano, o autor
desenvolve um argumento que, apesar de longo, vale a pena reproduzir:

(...) Os economistas do Banco Mundial formulam a recomendacé&o
normativa de que, a fim de incrementar o crescimento econdémico,
os paises em desenvolvimento devem fomentar o ensino prima-
rio e secundario. Todavia, tal recomendagédo pode resultar em algo
desorientador. Por exemplo, é dificil sustentar que a situagéo eco-
ndmica nos paises latino-americanos melhorara a médio prazo (a
saber, nos préximos cinco ou sete anos) mediante maior atengéo
ao ensino primario. O fracasso econdmico dos paises latino-ame-
ricanos durante a “década perdida” de 1980 dificilmente pode ser
atribuido a uma insuficiéncia do setor educacional. E dificil de-
monstrar que o0 ensino — particularmente o primario e o secunda-
rio — seja necessariamente fator decisivo cujas deficiéncias pos-
sam frustrar o crescimento econdmico de tais paises (...) Toda
conclusao de carater principista no sentido de que a ampliacédo do
ensino primario aumentara o crescimento econémico a médio pra-
zo, e concretamente, durante o restante da década, € aventurei-
ra inclusive no que diz respeito aos paises africanos. Nao é um
procedimento muito Util o de tentar estabelecer conclusées de prin-
cipio sobre o papel da educacéo no crescimento econdmico a par-
tir de um modelo implicito, baseado no suposto do pleno emprego
e da perfeita competitividade, no qual se ap6iam as andlises inter-
nacionais comparativas. (Singh 1994, pp. 198-199)

Por outro lado, vale a pena examinar alguns dos problemas rela-
cionados a recente “valorizagcédo” da educacao basica. O primeiro deles,
estreitamente relacionado ao argumento de Singh, é o de que a tendén-
cia a sobrevalorizar a contribuicdo do setor educacional para o desen-
volvimento acaba por instituir uma outra, que é a de manter na obscuri-
dade a contribuicao efetiva que uma série de fatores, tdo ou mais impor-
tantes que o educacional, pode trazer para o referido desenvolvimento,
como ja argumentei na publicagdo acima referida (Ferretti 1993). Entre
eles vale a pena destacar: o enfraquecimento do poder dos Estados-Na-
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¢ao, em conseqliéncia da globalizagdo da economia; a posi¢éo do pais no
contexto das disputas politico-econémicas mundiais, entre elas as que di-
zem respeito as politicas protecionistas adotadas pelos paises centrais; a
auséncia de definicdo de uma politica industrial compativel com nossa re-
alidade; a auséncia de uma politica agraria socialmente mais justa etc.

Nossa forma de olhar as possibilidades do pais em termos de
uma forte participacdo no mercado internacional tende a sobrelevar o
dominio das novas tecnologias de base fisica e/ou organizacional, bem
como sua adequada aplicagéo, de acordo com 0s novos paradigmas pro-
dutivos. Por isso, tendemos também a sobrelevar a qualificacdo e a
requalificacdo dos trabalhadores e, por conseqiéncia, a educacgao que
as pode promover, sob a suposicdo de que, assim, estardo mais bem
preparados para atuar segundo tais paradigmas. Conquanto este seja
um fator importante, sua valorizag&o, além dos limites devidos, tende a
nos conduzir a duas conseqiéncias ndo muito desejaveis.

A primeira é a de subestimar o argumento de que, conforme
Singh (1994, p. 205), “a maior ameaca para a futura competitividade in-
ternacional dos paises em desenvolvimento provém mais das recentes
mudancas institucionais na economia mundial do que da revolugao
tecnoldgica em matéria de informéatica e comunica¢des”. Segundo o
autor, em decorréncia dos acordos internacionais recentes, 0s paises
industrializados “estdo buscando e impondo uma maior ‘reciprocidade’
em razdo do que os paises em vias de industrializacdo se véem cada
vez mais obrigados a permitir um maior acesso aos produtos dos pai-
ses avancados, as multinacionais e as instituicdes financeiras estran-
geiras” (Singh 1994, pp. 205-206).

A segunda conseqiiéncia € a de desenvolver, na populagdo em ge-
ral, e entre os trabalhadores, em particular, a falsa expectativa de que a
maior escolaridade e a maior capacitagdo profissional correspondem, ne-
cessariamente, maiores e melhores oportunidades no mercado de traba-
Iho.® Se, de forma geral, as possibilidades podem ser supostamente mais
amplas para os mais educados, certamente ha uma grande distancia en-
tre o possivel, o provavel e o real, especialmente porque, como diz Gallart,

convém recordar também que a “entrada” no mundo do trabalho
é definida pelo mercado de trabalho, devido ao crescimento e a
renovacao dos postos de trabalho e é um fenédmeno estrutural do
mercado, que ndo depende do sistema educacional, como de-
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monstra o problema do desemprego juvenil nos paises desenvol-
vidos, cujos sistemas educativos estdo supostamente atualizados.
(s./d., p.87)

N&o obstante, a expectativa criada se materializa, no seio da popu-
lagdo em geral e especialmente entre 0s que estdo buscando situar-se no
mercado de trabalho, ao arrepio do que afirma Gallart, ou seja, pela ten-
tativa de conseguir tal insercdo por meio de aumento da escolaridade e
da capacitagao. Tal se da pela incorporacéo da concepcao liberal burgue-
sa de que sdo os méritos individuais os determinantes fundamentais do
espaco a ser ocupado por cada pretendente no mercado de trabalho.

No momento, ao redor de todo o globo, os trabalhadores, em geral,
e os candidatos a um lugar no mercado de trabalho formal, em particular,
assim como os empregadores, estao sendo, diante da globalizagdo da
economia e da adocdo de novos paradigmas produtivos, “interpelados a
rever e reavaliar suas capacidades e vantagens competitivas e se famili-
arizar com os novos receitudarios, que definem o que é ser, hoje, no ambi-
to do capitalismo mundializado, alguém competente, alguém integravel ao
mercado” (Machado 1996, p. 4), em suma, alguém empregavel.

O conceito de empregabilidade, largamente utilizado no documen-
to conjunto de politica do MEC/MTb e, na verdade, um conceito-chave
nessa proposicéo, trabalha exatamente sobre a necessidade de rever a
qualificagdo dos trabalhadores, tendo em vista a implosdo dos postos de
trabalho especificos, o desemprego estrutural e a continua flexibilizagéo
da producédo e do mercado. Se é verdade que o documento de politica
admite que a empregabilidade envolve “investimentos geradores de tra-
balho e servigcos de intermediacao eficientes”, sugerindo, portanto, acoes,
seja do Estado, seja dos empregadores, nao € menos verdade que afir-
ma a necessidade de que tanto os candidatos a permanéncia no setor
formal da economia, quanto os que s6 tém como alternativa o setor in-
formal envolvam-se num processo de educacgao continua, reafirmando,
por essa forma, ndo sé o mérito individual como critério de mercado, mas
a responsabilidade individual para se inserir e manter-se nele.

Nesse sentido, o conceito tende a se aproximar do significado que
tem assumido hoje na Franca. Segundo Hirata,

a nogao de empregabilidade esta associada a uma politica de se-
lecdo da empresa e implica transferir a responsabilidade da n&o-
contratagdo (ou da demissao, no caso dos plan sociaux) ao tra-
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balhador. Um trabalhador “ndo empregavel” é um trabalhador ndo-
formado para o emprego, ndo-competente etc. O acesso ou ndo
ao emprego aparece como dependendo da estrita vontade indivi-
dual de formagé&o, quando se sabe que fatores de ordem macro e
mesoecondmicas contribuem decisivamente para essa situacao
individual. (1996, p. 10)

O segundo problema diz respeito ao fato de que, na nossa reali-
dade, a centralidade atribuida a educacéo basica se traduziu, concreta-
mente, no carreamento majoritario, para esse nivel do ensino, dos recur-
sos publicos destinados a educacgao, o que é perfeitamente compativel
com a decisao politica de privilegia-lo. Ocorre, com isso, que a parcela
da populacgéo representada pelos excluidos da escola (adolescentes, jo-
vens e adultos) ficou, por esse processo, privada dos recursos que eram
carreados para a educacédo supletiva. Como diz Campos (1996), é ne-
cessario pensar que parcela da geracgédo futura tera essas pessoas como
seus pais e que, conforme dados de pesquisa, criancas filhas de pais
escolarizados tendem a ser mais produtivas na escola. Se, de um lado,
isso fortalece a decisao politica de investimento na educagédo basica, de
outro, aponta para a falacia dessa politica ao fazer vistas grossas para
0 que é sobejamente conhecido, ou seja, que uma enorme parcela da
populacgéo infanto-juvenil deixa a escola mais cedo para trabalhar, em
decorréncia da calamitosa distribuicao da renda nacional.

Olhando para as conseqiiéncias da “valoriza¢do” da educacao ba-
sica de um outro angulo, isto é, a partir do ensino superior, se pée a ques-
tdo do financiamento desse grau de ensino. As informag@es disponiveis
deixam cada vez mais clara a op¢ao politica que tende a ser privilegiada:
destinar aos cursos de nivel superior apenas os recursos publicos estri-
tamente necessarios. Com isso privilegia-se a progressiva privatizagéo dos
cursos de 3° grau e/ou sua maior dependéncia em relacéo a financiamen-
tos privados, pagos sob diversas rubricas, entre elas a prestacéo de ser-
Vicos, 0 que 0s tornara, como ensino publico, mais elitistas do que ja sao.

Considerando que nesse nivel se da a formagéo inicial de boa par-
te dos docentes que vao atuar no ensino basico e que ai se produz pes-
quisa, ndo é muito dificil avaliar as consequéncias de tal politica. E claro
que se podera langar méo do argumento da formagé&o continuada, no pri-
meiro caso, e do financiamento da pesquisa mediante a articulacdo em-
presa-universidade, no segundo, como, alias, recomendado pela Cepal
(1992). O problema é que a formagéo docente conduzida prioritariamente
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pela educacédo continuada é objeto de questionamento, assim como o é
a de cunho majoritariamente inicial.

Por outro lado, a pesquisa produzida através da associagdo em-
presa-universidade tende a ser fundamentalmente a aplicada. Se, de um
lado, isto pode contribuir para a maior autonomia do pais em termos de
tecnologia, ndo se pode esquecer de que o enfraquecimento da pesquisa
basica atua em sentido contrario; como ndo se pode esquecer de que a
pesquisa aplicada, produzida em tais circunstancias, tende a voltar-se
para os interesses especificos da empresa que a co-financia. O exemplo
trazido a tona por Singh (1994, pp. 199-200) sobre o papel crucial desem-
penhado pela Universidade Agricola Estatal de Ludhiana no desenvol-
vimento da “revolucdo verde” do estado de Panjab é bastante ilustrativo
da importancia que se deve continuar conferindo aos cursos de 3° grau.

Educacdo profissional:
Clientela, demandas e estrutura de atendimento

No item do documento de politica denominado “Articulacdo MEC/
MTb", prop8e-se, além de dois projetos de longo alcance (implementacao
de um Plano Nacional de Educacao Profissional e criagcdo de uma rede de
Centros de Educacéo Profissional), um terceiro, que se refere a formula-
¢do de uma Politica para o Ensino Médio, sugerida em outro item, sob o
mesmo nome. Embora seja desejavel sua discussdo exaustiva, neste tra-
balho seréo privilegiados alguns topicos, a saber:

a. a diversificacao do ensino médio para atender aos diversos ti-
pos de clientela;

b. o estabelecimento de um modelo educacional flexivel, expres-
so na proposta de um curriculo modular de educacao profissional, a fim
de ampliar as alternativas para sua oferta;

c. a articulacao entre o ensino técnico profissional e o setor pro-
dutivo.

Se se considerar a discussao desenvolvida no item anterior, deve-
se admitir que, embora a educacédo profissional ndo se confunda com o
sistema educacional, com ele se articula por mais de uma forma, em seus
diferentes graus. Isto se deve, em parte, a concepcao de que a formacao
geral basica é fundamental para a qualificacdo do “novo” trabalhador.
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Mas deve-se, também, ao fato de que a educacéo profissional pretende
dirigir-se a uma multiplicidade de publicos, diferenciados em termos de
idade (adolescentes, jovens e adultos), sexo, escolaridade, formacéo
profissional prévia, interesses, necessidades e expectativas ocupa-
cionais. Por essa mesma razao, coloca-se a necessidade, por parte dos
O6rgdos gestores, de recorrer a uma série de instituicbes publicas e pri-
vadas, complementarmente a rede publica de ensino, em especial no ni-
vel médio, além de propor a criagdo dos Centros de Educacao Profissi-
onal. Estes ultimos devem ser entendidos, segundo o documento de po-
litica, “como um novo polo de cursos, servigcos e assessorias a comu-
nidade e ao setor produtivo (...) a partir da expansao e reestruturagéo
da atual rede de ensino técnico federal, estadual e municipal, publica e
privada” (Brasil. MEC/MTb 1996, p. 12).

Duas questBes se colocam a partir dessa proposi¢do. A primei-
ra diz respeito a amplitude do projeto. De um lado, pode-se avalia-la po-
sitivamente, na medida em que revela a preocupacdo em estender a um
numero imenso de participantes da PEA (e de ingressantes nela), a
possibilidade de “superar deficiéncias da escolarizacdo anterior rela-
tivas a aquisicao de habilidades basicas” e/ou de qualificar-se/requa-
lificar-se (Brasil. MEC/MTb 1996, p. 8). Dessa forma, um nimero maior
de trabalhadores pode ver ampliadas suas chances de aquisi¢cdo de
novos conhecimentos, ainda que isto néo reverta, necessaria e direta-
mente, como ja discutido, em aumento das probabilidades de empre-
go. De outro lado, a amplitude do projeto e a multiplicidade de agénci-
as envolvidas podem tornar extremamente dificil garantir, em todos os
pontos, sua organicidade e a boa qualidade dos conhecimentos. Esta
ndo é, certamente, uma questdo menor ou meramente administrativa,
na medida em que, em nome da equidade, pode-se estar refor¢cando,
na populacdo marginalizada, em razdo das experiéncias escolares ne-
gativas, a concepcdo de que é incapaz de aprender ou de reverter
sua aprendizagem em emprego.

A segunda questao refere-se aos efeitos que a proposi¢cdo pode
trazer para a rede publica de ensino médio, especialmente quanto a for-
macdao profissional. As mudancas propostas para o ensino médio através
do projeto de lei 1.603/96 fazem parte da politica acima referida, espe-
cialmente no que diz respeito a parcela deste representada pelo ensino
técnico. Tais mudangas ndo podem ser examinadas, nem plenamente
entendidas, sem referéncia as transformacfes que vém sendo operadas
nas agéncias tradicionalmente responséaveis pela formacao profissional,
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além das escolas técnicas federais, estaduais e privadas (o sistema dos
“S”, como vulgarmente denominado, em especial o Senai e o Senac).

Algumas das transformacg8es mais significativas dizem respeito a
progressiva extincdo da modalidade aprendizagem, a concentragao de
esforcos na formacao de técnicos, a instalagdo de cursos de curta dura-
¢éo e ao investimento em atividades de assessoria técnica a empresas,
seguindo tendéncias que vém sendo observadas em instituicdes seme-
Ihantes na América Latina, sejam elas integrantes de sistemas publicos
ou privados, conforme ja indicado no documento da Cepal (1994) e no
texto de Caillods (1994). As rela¢gdes que passam a se estabelecer en-
tre tais agéncias e o sistema educacional, especialmente o publico, sao
fortemente afetadas por tais transformac¢des, de um lado, e, de outro, pe-
las recomendag¢des dos organismos internacionais, que com elas se ar-
ticulam.

Tais recomendacdes insistem, num primeiro plano, em que se pro-
mova, pela via do sistema publico de ensino, menos flexivel, a formacgao
de carater geral, mais demorada, que constituira o terreno basico sobre
0 qual se construirdo as capacitages profissionais. Num segundo pla-
no, sugerem, enfaticamente, que tal construgédo seja realizada de modo
agil e flexivel pelas agéncias de formacgéo profissional, de modo a res-
ponder, da forma a mais imediata possivel, as demandas dos diferentes
setores econdmicos, mas, em especial, daqueles que vém introduzindo
inovacg@es tecnoldgicas.

A proposta conjunta MEC/MTb assimila inteiramente tais recomen-
dacgdes, como evidenciam, de um lado, a avaliacao de que o sistema de
ensino em geral assim como o profissional sao “(...) demasiado rigidos
e antiquados para satisfazer a imensa demanda existente por niveis mais
elevados de qualificacdo” e, de outro, a afirmacdo de que “diante dessa
necessidade, a estrutura educacional e o modelo de oferta tém de ser
construidos de forma bastante flexivel (...)". Dai a proposi¢do de que as
escolas técnicas federais, estaduais ou particulares revejam sua estru-
tura e organizac&o para se tornarem, também elas, ageis e flexiveis. Com
isso estardo, por hipétese, em condi¢cdes de responder, rapidamente, as
demandas que lhes forem feitas pelo setor empresarial em consequén-
cia da adocao de inovacgfes tecnoldgicas.

Mas, como vimos, néo sO a ele. Devem responder, igualmente, na
perspectiva da equidade social proposta pela Cepal, tendo em vista o de-
senvolvimento sustentado, pela capacitacdo das parcelas empobrecidas
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da populagado, de modo a torna-las mais “competentes”. O curriculo mo-
dular é, apenas, a conseqliéncia técnico-educacional dessa proposta,
que amplia para a rede de ensino médio aquilo que vinha sendo, ou atri-
buicdo mais especifica das agéncias de formacao profissional, ja modi-
ficadas para atender aos reclamos de agilidade e flexibilidade (formagé&o
para a empresa), ou tarefa conduzida por diferentes setores da socieda-
de civil, inclusive ONGs (capacitacdo dos setores mais empobrecidos).

Poder-se-ia dizer que isso contribuiria para tornar as escolas dessa
rede ndo apenas participantes de um esfor¢o nacional para a producao
do desenvolvimento sustentado como, também, menos elitistas, confor-
me sugere o documento de politica. Ainda que esse argumento mereca
reparos, nédo é sobre ele que se deseja fazer recair a analise, mas sim
sobre as consequéncias que a flexibilizacdo dessas escolas pode trazer
para a qualidade do trabalho ai realizado.

Com efeito, um exame da histéria das escolas técnicas mostrara
que anteriormente ao advento da Lei 5.692/71, muitas delas ofereciam
um ensino de boa qualidade, seja do ponto de vista da formacao geral,
seja da perspectiva da capacitacdo especifica, embora esta ultima se
mostrasse quase sempre defasada em relagcdo aos avangos da tecno-
logia, ainda que estes também fossem lentos. As Escolas Técnicas Fe-
derais, por seu turno, apesar dos reparos que tantas vezes lhes foram
feitos, eram (e continuam sendo) consideradas centros de exceléncia em
ambos os tipos de formagdo, mostrando-se, inclusive, mais atualizadas
que suas congéneres estaduais no que se refere a formacéo técnica. E
verdade que a profissionalizagcdo compulséria desarticulou boa parte do
ensino técnico nos estados, embora tenha afetado pouco o federal. No
entanto, as escolas de uma e de outra rede, apesar desses percalgos,
ainda reinem as condi¢des mais favoraveis para uma articulagédo entre
ambos os tipos de formagéo por oferecé-las no mesmo espaco fisico.

Ora, qual é a proposta do documento de politica, especialmente no
que se refere ao ensino técnico? De um lado, a oferta de formacao ge-
ral e de formacao profissional através de duas redes separadas. De ou-
tro, a organizacao desta Ultima em maédulos, num desenho muito seme-
Ihante a uma das duas vertentes que constituem o modelo inglés de for-
macdao profissional (Cepal 1994). Em ambos os casos, as medidas pro-
postas contribuem para desservir a formacéo profissional de sentido
amplo. No primeiro caso, ao promover a cisédo teoria-pratica pela ampli-
acdo do fosso ja existente, nas escolas técnicas, entre formacéao geral e
especifica, apesar de ofertadas no mesmo estabelecimento. No segun-
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do caso, pela segmentacdo que introduz na formagéao, reduzindo a ha-
bilitacdo técnica a um somatério de qualificacdes especificas.

Poder-se-ia argumentar, no primeiro caso, usando inclusive o
exemplo da escolas técnicas, que a articulacao teoria-pratica nao decorre
necessariamente do fato de a formacao especifica e a geral serem
ofertadas no mesmo estabelecimento. O argumento é procedente, mas
nado resolve a questdo, a ndo ser que, oferecidas em redes distintas,
uma e outra formacéo fossem articuladas por objetivos comuns, efetiva-
mente aceitos e incorporados por ambas as redes. Embora teoricamen-
te esses objetivos parecam existir, orientados pela preocupacédo gené-
rica com a formag&o do “novo” trabalhador “competente”, héa ai uma bar-
reira a ser rompida, um vez que, na tradi¢cdo educacional brasileira, mos-
trou-se sempre dificil a articulagdo entre formacgédo académica e forma-
¢ao técnica.

O rompimento dessa barreira certamente ndo sera facilitado com
a cisdo entre as duas redes de ensino médio. Isso aponta para uma con-
tradicdo entre a estrutura proposta para o ensino médio e a decantada
necessidade de que a formagéo do “novo” trabalhador contemple, privi-
legiadamente, sua educacéo intelectual e sua capacidade de se defron-
tar, criativamente, com os problemas da atividade profissional cotidiana,
valendo-se dos conhecimentos tedricos. De qualquer forma, ainda que
a relacdo teoria-pratica pudesse ser resolvida nesse ambito, resta, ain-
da, uma outra questao, qual seja, a dos limites da concepcao de educa-
¢ao a que esta articulada. A esse ponto se retornara posteriormente.

Quanto & estrutura modular do curriculo do ensino especificamen-
te técnico,” h4 que se considerar, de um lado, as razdes para sua pro-
posicao e, de outro, suas contribuicdes para a formagéo técnica do tra-
balhador. A suposicao de que esta Ultima se da pelo acréscimo de seg-
mentos de habilitacdo, que podem ser realizados em diferentes momen-
tos e em diferentes instituicdes, parece consultar menos o intuito de pro-
ver os trabalhadores de uma soélida formacéo e mais o interesse em
flexibilizar as escolas da rede técnica de ensino para oferta ampla de
formacao mais ligeira, contemplando o que o documento denomina de
“educacdo profissional permanente”, ou seja, “educagdo com comego,
meio e fim, focalizada no mercado” (Brasil. MEC/MTb 1996, p. 7). A esse
respeito cabe lembrar que a principal critica a vertente de “capacitacdo
modular” do sistema inglés, anteriormente referido, é a de que ela “ins-
tituiu um ‘supermercado da capacitagado’, que oferece todo tipo de pro-
dutos a seus clientes, mas que ndo oferece uma estrutura definida”
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(Cepal 1994, p. 35). Sem retornar a discussédo sobre as relagdes entre
teoria e pratica que tal proposicdo suscita, é necessario trazer a baila a
questdo das reestruturacdes internas com que as escolas das redes téc-
nicas de ensino terdo de operar para atender as novas demandas, seja
do ponto de vista fisico, seja no que tange a administracdo e ao corpo
técnico-docente. Se se leva em conta que a implementacao de propos-
tas gestadas nos orgaos superiores depende, fundamentalmente, da
adesdo dos que atuam nas agéncias formadoras, cabe perguntar como
reagirdo os diferentes publicos internos, além dos pais dos alunos, a uma
proposta que altera, de forma tao significativa, a vocacgéo historicamen-
te constituida das referidas agéncias, principalmente considerando que,
se a flexibilizagcdo proposta mostra-se, por um lado, adequada a ampli-
acao do atendimento, de outro, representa uma forma de melhorar a re-
lacdo de custo-beneficio na oferta de educacao profissional.

Um bom exemplo dos questionamentos que podem ocorrer nes-
sa linha é oferecido pela pesquisa interna realizada pelo Ciet (1995a)
para o Senai, tendo em vista a adequac¢dao da instituicdo ao momento pre-
sente. Metade de um conjunto de empresarios ouvidos pela pesquisa
defende que a instituicdo deve concentrar seus esfor¢cos na educacao
formal, voltada para o desenvolvimento industrial. Por isso, pode-se in-
ferir que tendem a recusar, juntamente com uma parcela de académicos
ouvidos na mesma pesquisa (Ciet 1995b), a proposta constante do do-
cumento de politica de “otimizar a utilizacdo da infra-estrutura existente
(...) através de processos e mecanismos menos elitizados e com maior
cobertura em relagao as clientelas efetivas e potenciais, especialmente
as de baixa renda e escolarizacdo” (Brasil. MEC/MTb 1996, p. 5). Os aca-
démicos, todavia, concordam com a proposi¢cdo da outra metade dos
empreséarios entrevistados, no sentido de que o Senai estenda suas
acles aos desempregados e subempregados, desde que por meio de
convénios e parcerias, sem prejuizo daquela que seria sua fungcdo prin-
cipal. A interpretacdo acima sobre a otimizag&o da infra-estrutura é, por
outro lado, inteiramente compativel com a visao de outra parcela dos aca-
démicos inquiridos, 0s quais consideram que caberia também a agénci-
as como o Senai reformular-se para atender a populacao excluida do
setor formal da economia.

Como se pode verificar, a pesquisa traz a baila alguns dos dissen-
S0S e consensos que o projeto MEC/MTb tende a suscitar entre os atores
envolvidos, pelo menos no aspecto sob exame. Para a existéncia de dis-
putas e divergéncias no campo das rela¢gdes entre educacgéo e trabalho,

256 Educagdo & Sociedade, ano XVIII, n° 59, agosto/97



em sentido amplo, e no da formagéao profissional, em sentido restrito, ja tive
a oportunidade de chamar a atengédo em outro texto (Ferretti 1995), anali-
sando 0s pontos de vista de empresarios, educadores e sindicalistas.

Se a essa questdo ndo podem ser oferecidas respostas simples, as
referentes ao curriculo e sua constituicdo sdo ainda mais complexas. Com
efeito, a definicdo dos parametros curriculares para o ensino técnico, nos
moldes pretendidos pelo projeto de lei 1.603/96, implica uma série de
pesquisas de, pelo menos, média duracao, que devem dar conta de uma
realidade econ6mico-social repleta de tensfes e heterogeneidades antes
de se transformarem em proposi¢cées conseqlientes. Mapear, para cada
habilitagéo profissional como um todo, e, no seu interior, para cada seg-
mento de qualificacdo, quais as competéncias necessarias ao desempe-
nho das atividades afins, significa, do ponto de vista da pesquisa, investi-
mento ndo so vultoso, mas continuo, além de implicar a articulagédo con-
sistente entre os atores envolvidos (no minimo, o Estado, o empresariado,
os trabalhadores e as agéncias formadoras), especialmente se se levar na
devida conta a heterogeneidade histérica dos setores produtivo e de ser-
vicos em nossa realidade, a qual se sobrepde uma outra heterogeneidade,
a saber, a que se refere a multiplicidade de concepc¢des, formas, ritmos etc.
com que esses mesmos setores incorporam os chamados novos paradig-
mas. Considerando que o conceito de competéncia assume, nesse con-
texto, posicao central, e considerando, ainda, ser ele pouco claro, torna-
se necessario discuti-lo de maneira mais detalhada.

0 “modelo de competéncias” e a formacéo profissional

Ja foram abordadas anteriormente, neste trabalho, as razdes pe-
las quais 0 “modelo de competéncias” ganha relevo, no momento atual,
como diretriz para a formacao do trabalhador, em substituicdo ao conceito
de qualificagdo. Trata-se, neste item, de aprofundar essa discussédo e de
explorar as relagdes entre as competéncias, as definicdes em termos de
capacitacdo e a certificacdo profissional.®

Para isso € necessario retomar, mais cuidadosamente, a distingcao
ja indicada, entre o conceito de qualificacdo e o de competéncia. Hirata
(1994) chama a atencédo para a multidimensionalidade do conceito de
qualificagdo, pois esta compreende, de um lado, a qualificacao do em-
prego (conjunto de exigéncias definidas a partir do posto de trabalho),
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qualificacdo do trabalhador (conjunto de atributos dos trabalhadores,
mais amplo que o primeiro por incluir as qualificagdes sociais ou tacitas)
e qualificagdo como relagdo social, historicamente redefinida entre ca-
pital e trabalho. Esta tltima dimenséo é a que mais fortemente expres-
sa, de maneira concreta, a concepc¢ao de forgca de trabalho como merca-
doria. Nesta relacédo, historicamente conflitiva, muitas vezes mediada
pelo Estado (como no caso brasileiro), definem-se, em toda a sua intei-
reza, o valor de uso e o valor de troca da mercadoria for¢a de trabalho.

A competéncia, por seu turno, segundo Hirata (1994, p. 132), é
“uma noc¢ao oriunda do discurso empresarial nos Gltimos dez anos e re-
tomada em seguida por economistas na Franca (...)". E, segundo a au-
tora, uma “no¢do marcada politica e ideologicamente por sua origem, da
qual esta ausente a idéia de relacdo social que define o conceito de
qualificacdo para alguns autores (D. Kergoat 1982; M. Freyssenet 1977,
1992)". Desaulniers (1993, pp. 99-100) afirma que o conceito de com-
peténcia vem “suplantando gradativamente o de qualificagéo e, inclusi-
ve, ofuscando certas reflexdes propostas por esse conceito” (grifo meu).
De acordo com a autora, “competéncia designa saber ser, mais do que
saber fazer e implica dizer que o trabalhador competente é aquele que
sabe utilizar todos os seus conhecimentos — obtidos através de varios
meios e recursos — nas mais diversas situagbées encontradas em seu
posto de trabalho” (1993, p. 100, grifos meus).

Algumas consideragdes decorrem destas formulac8es iniciais. A
primeira é a de que o conceito de competéncia representa a atualizacao
do conceito de qualificagdo, segundo as perspectivas do capital, tendo
em vista adequa-lo as novas formas pelas quais este se organiza para
obter maior e mais rapida valorizacdo. Nesse sentido, as necessidades
determinadas pela producéo integrada e flexivel, tendo em vista a refe-
rida valorizacdo, produzem o progressivo deslocamento da importancia
anteriormente atribuida a qualificacdo formal e ao saber técnico (toma-
dos como elementos centrais para definicdo da identidade do trabalha-
dor, de seu lugar social e de seu salario) para uma outra dimenséao, re-
sumida na expressao “saber ser”, na qual se confundem/articulam/mobi-
lizam saberes, comportamentos, racionalidade orientada para fins, “sus-
tentada por outros valores qualitativos como colaboragéo, engajamento
e mobilidade, fortemente apelativos da estrutura subjetiva do ser-do-tra-
balho” (Machado 1996, p. 6).° “Saber ser” &, portanto, nesse contexto,
colocar-se por inteiro, mobilizar-se completamente, em dire¢cdo a um fim,
neste caso, a valorizacdo do capital. Além disso, como afirmam Tanguy
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e Ropé, a “competéncia é inseparavel da acdo e os conhecimentos te-
Oricos e/ou técnicos sdo utilizados de acordo com a capacidade de exe-
cutar as decisGes que a acdo sugere. A competéncia é a capacidade de
resolver um problema em uma situagdo dada. A competéncia baseia-se
nos resultados” (apud Deluiz, s./d.) .

O “modelo de competéncia” pde, no lugar da relagéo definida pela
qualificacdo, uma outra, que é marcada pela imprecisao, pela fluidez,
pela indefini¢do, pela instabilidade, em que o saber, a posse do conhe-
cimento do oficio, tende a ser colocado em segundo plano, elevando-se
ao primeiro um conjunto de “capacidades gerais e mal definidas [que]
tendem a crescer com a aceleragao das valorizac6es da organizagéo e
das atribuicdes (de cargos). Quanto menos 0s empregos sdo estaveis e
mais caracterizados por objetivos gerais, mais as qualificacées séo subs-
tituidas por ‘saber ser’” (Lerolle apud Hirata 1994).

Isto ndo deve causar surpresa, uma vez que é perfeitamente com-
pativel com concepcgdes centrais do chamado “modelo japonés” para, de
um lado, aumentar a produtividade pela flexibilizagc&o interna da fabrica
e, de outro, para solucionar o

(...) problema de resisténcia da méo-de-obra qualificada e de suas
organizagdes a racionalizacdo do trabalho (...) [a partir] da deses-
pecializagdo dos trabalhadores qualificados por meio da instalagéo
de uma certa polivaléncia e plurifuncionalidade dos homens e das
magquinas, concretizada pelas recomendag8es conjuntas de “libe-
ralizag&o” da produgéo, da “autonomacéo” e multifuncionalidade dos
trabalhadores. (Coriat 1993, p. 85, grifos do autor)

Esta mudanc¢a nao resulta apenas da introducao de novas tecno-
logias de base fisica e organizacionais ou do fato de que as competén-
cias ndo podem ser definidas de forma relativamente permanente em ra-
zao de se apoiarem, de um lado, na apropriagdo do saber tacito dos tra-
balhadores, e de resultarem, de outro, das rapidas alteracdes que se
produzem nas demandas da producédo e, por extensado, nas demandas
por capacitacdo. Decorre, também, da concepc¢do de que as mudancas
promovidas na produg¢do introduzem novas formas de relacdo entre ca-
pital e trabalho, uma vez que a preocupacao com o cliente, a necessida-
de de focar os esfor¢os na “missao” da empresa, a aparente supressao
da divisdo do trabalho entre concepc¢éo, execugdo e controle etc. mobi-
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lizam a todos para a realizacdo de um trabalho que, visando a eficién-
cia e a produtividade, aparentemente os congrega em torno dos mesmos
interesses e objetivos. A contradicdo de interesses, antes presente no
conceito de qualificacéo, tende a se desvanecer, substituida por uma vi-
sao unitaria da empresa e por uma aparente comunalidade de interes-
ses que, no entanto, tém o efeito muito concreto de enfraquecer a forgca
de trabalho nas suas disputas com o empregador.

O segundo aspecto a ser considerado diz respeito a algo que, em
principio, parece contraditério. A literatura corrente sobre a empresa inte-
grada e flexivel e sobre as demandas que esta faz aos trabalhadores em
termos de capacitagdo insiste, de um lado, no aumento de escolarizagao
desses trabalhadores, em razdo de uma suposta intelectualizacdo do tra-
balho, que os obrigaria a atuar no plano simbdlico, mais do que no ma-
nual, a dominar a linguagem vernacular, assim como a das matematicas
e das ciéncias etc. De outro lado, aponta para a necessidade de que es-
ses mesmos trabalhadores desenvolvam uma série de comportamentos e
atitudes, considerados imprescindiveis a atuag¢ado produtiva nesse mesmo
tipo de empresa (capacidade de trabalho em equipe, autonomia, disponi-
bilidade, iniciativa, colaborag¢éo, participacao etc.).

No entanto, essa mesma literatura tem dado destaque ao fato de
que, relativamente aos dois componentes das competéncias acima apon-
tados (cogni¢des e comportamentos), os segundos tendem a ser mais
valorizados, talvez porque, como afirma Hirata,

o interesse de um enfoque pelas competéncias é que ele permite
concentrar a atencao sobre a pessoa mais do que sobre o posto
de trabalho e possibilita associar as qualidades requeridas do in-
dividuo e as formas de cooperacéo intersubjetivas caracteristicas
dos novos modelos produtivos. A grande qualidade — e talvez o
risco? — do conceito de competéncia é a de remeter, sem medi-
acles, a um sujeito e a uma subjetividade. (1996, p. 7, grifos da
autora)

Deluiz reporta-se a este aspecto quando chama a atencédo para o
risco que pode representar a abordagem individual e individualizante do
conceito de competéncia, na medida em que esta tende a ignorar ou tor-
nar secundario o fato de que, se as competéncias “tém um contetdo sub-
jetivo, individual, sdo construidas ao longo da trajetoria de vida do traba-
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Ihador, o qual partilha de experiéncias e praticas coletivas” (Deluiz s./d.,
p. 6), parecendo-lhe carecer de sentido que, nessas circunstancias, sua
avaliacdo e certificagdo se concentrem na sua expressao individual. Pre-
ocupada com a questdo da subjetividade, Machado, criticando as relacdes
lineares estabelecidas entre introducdo de inovacgfes tecnoldgicas, raci-
onalizacao da producédo e novas capacidades gerais e especificas dos tra-
balhadores, pergunta, inquietantemente:

Que explicagbes os apologistas da tese da requalificagdo dariam,
por exemplo, para as inumeras evidéncias empiricas que denun-
ciam o arrefecimento da importancia das dimensdes cognitivas,
intelectuais e técnicas da qualificagdo em favor das compor-
tamentais e sociais, exatamente quando o progresso tecnolégico
invade o “chao-de-fabrica”? (Machado 1996, p. 8, grifos meus)

Certamente esta ndo é uma questdo menor quando se trata da
educacao dos trabalhadores. Afinal, qual é a real importancia do domi-
nio de solidos conhecimentos ndo apenas técnicos mas, sobretudo, de
carater geral e humanistico?

O terceiro aspecto a ser abordado diz respeito ao problema crucial
a ser enfrentado, hoje, tanto pelo empresariado quanto pelas agéncias
formadoras (e, como se viu, também pelo sistema educacional brasilei-
ro, no caso do ensino técnico). Tal problema é o de “(...) formalizar esse
conjunto de competéncias que esta muito mais no nivel da subjetivida-
de/intersubjetividade do trabalhador do que as qualificagc6es anterior-
mente prescritas (...)” (Deluiz s./d., p. 3). Além disso, as competéncias
devem incorporar um elemento que, embora presente no interior da fa-
brica capitalista desde seus primordios, ndo foi nem reconhecido formal-
mente nem valorizado (em termos salariais, por exemplo) e, em determi-
nados casos, nem admitido pela organizacédo fordista da producéo. Tra-
ta-se do saber tacito dos trabalhadores. Tal formalizacao é bastante difi-
cil dado o carater impreciso tanto de um quanto de outro fenémeno.

O problema da imprecisdo do conceito de competéncia e, em de-
corréncia, da dificuldade para defini-la operacionalmente parece pertur-
bar fortemente o universo da producédo. Tanto é que, nos paises capita-
listas avancados, desenvolve-se, a partir das reformas de ensino, um in-
tenso esfor¢o no sentido de estudar, detalhar, padronizar e propor, em
termos compreensiveis e Uteis a formacao profissional e a empresa, a
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definicdo, a mais precisa possivel, de tais competéncias, de modo que
possam ser eficientemente ensinadas e passiveis de mensuracao,
semelhantemente, guardadas as devidas proporgdes, com 0 que ocor-
reu quando da definicdo de cargos, tarefas e fungdes sob o taylorismo/
fordismo. Como assinala Deluiz (s./d., p. 5), baseando-se em Tanguy
(1996):

A pedagogia das competéncias comeca a ganhar forma nos anos
80, na Europa, e na Franca é definitivamente implementada na
Charte des Programmes de 1992, que enuncia os principios
diretivos dos programas de ensino para todos os ciclos da edu-
cacédo geral. Este documento pode ser considerado como a ex-
pressdo da passagem de um ensino centrado sobre os saberes
disciplinares a um ensino definido para e visando produzir compe-
téncias verificaveis nas situacoes e tarefas especificas. (grifo da
autora)

Este processo resulta da articulagdo que se da, nos paises de ca-
pitalismo desenvolvido, entre empresarios, Estado e sindicatos (fragi-
lizados), visando, num contexto de imponderabilidades, a mais precisa
padronizagéo possivel das competéncias sob a forma de a¢des proviso-
rias, reconheciveis, mensuraveis e, por isso, certificaveis. No sistema de
ensino e na empresa franceses tais acdes sdo expressas em termos de
“ser capaz de”. No sistema inglés recebem o nome de Qualificacdes Pro-
fissionais Nacionais (NVQs), a serem certificadas por um grande numero
de agéncias (Jessup 1991; Hyland 1994).

Tal enfoque da ao problema uma solucdo técnica (formalizacéo
das competéncias) a qual tende a obscurecer o fato de que definicdo
certificagdo e valorizagdo das competéncias (em termos salariais, inclu-
sive), tal como ocorreu em outros momentos com a definicdo das quali-
ficacBes, ndo é uma questdo meramente técnica, derivada das mudan-
¢as no contetudo do trabalho e da introducao de inovacg8es tecnolégicas,
mas uma questdo politica e histdrica, uma vez que envolve interesses
distintos e antag6nicos entre capital e trabalho, presentes num contex-
to em que se quer fazer crer que tais distingdes e antagonismos devem
dar lugar a outro tipo de enfoque (a negociacdo) em nome da produtivi-
dade, da competitividade, do mercado e da qualidade, no qual ela (a
negociagcdo) aparece como o estagio mais evoluido, democratico e civi-
lizado das relagdes capital/trabalho. Isto pode significar, no limite, a “na-
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turalizacdo” da producéo capitalista e a negacdo, como “atrasado”, do
embate politico em torno de interesses divergentes. Pode significar, tam-
bém, a negacdo da competéncia como relagcdo social, dependente da
correlacdo de forgcas em disputa no interior da empresa e da sociedade
como um todo, em dado momento histérico, correlacao esta que impde
limites a sua utilizacao como instrumento da producédo. O tratamento téc-
nico desmobiliza, portanto, a a¢ao politica e a desqualifica, com base no
argumento de que o primeiro se ap6ia na ciéncia, na tecnologia, na
produtividade, no mercado (na “realidade”, enfim), enquanto a segun-
da ganha cores de simples ideologia a servigo de “interesses meramente
corporativos”. Preocupacfes de carater semelhante sao também expres-
sas por Machado (1996) e por Deluiz (s./d.).

Como se pode verificar, 0 conceito de competéncia, em substitui-
¢ao ao de qualificacdo, bem como o de certificacdo de competéncias,
assumidos como necessarios e desejaveis pelo projeto conjunto MEC/
MTb de Educacao Profissional, estdo longe de ser consensuais. Nesse
sentido, é necessario que se pondere com muito cuidado sobre as pos-
siveis vantagens decorrentes da utilizagdo de ambos 0s conceitos como
vetores da educacédo profissional e, mais ainda, sobre a extensa lista de
questdes formuladas por Deluiz (s./d., pp. 7-8) tendo em vista o sistema
formador, o0 mercado de trabalho e as politicas publicas.

Especial atencao deve ser dispensada ao papel a ser atribuido a
educacao nesse contexto, considerando que os desdobramentos resul-
tantes podem simplesmente coloca-la a reboque dos interesses produ-
tivos, ainda que os discursos ressaltem seus aspectos formativos e ge-
rais. Esta ndo é uma preocupacado va e destituida de sentido, na medi-
da em que os discursos referidos ndo deixam davidas de que mesmo a
formacao de caréater geral (alias, especialmente esta) deve orientar-se
pelas necessidades da producao.

Mas os mesmos discursos fazem questao de frisar que tal come-
timento reflete, ao mesmo tempo, a preocupacdo de seus proponentes
com a garantia da participacdo cidada de todos nas sociedades de que
sao membros. Assim, se a educacgao se submete a producédo ela o faz
nao no interesse estrito desta, mas no interesse geral da nacdo, em du-
plo sentido. Primeiro, no sentido de que, se a produtividade da econo-
mia cresce, todos serao beneficiarios porque supostamente melhoram
as condi¢fes da vida nacional; segundo, no sentido de que tal submis-
sao implica, afinal, a elevagédo do nivel cultural da populacdo em geral,
uma vez que se postula educacao geral de boa qualidade para todos, o
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que significaria, ao fim e ao cabo, o aumento do potencial de emprega-
bilidade geral. Assim, os interesses da produc¢éo se identificam com os in-
teresses ndo s6 nacionais, mas, também, com os de cada trabalhador in-
dividual.

Este parece ser o teor da longa citagdo abaixo, em apoio ao pon-
to de vista de Thurow (1993) de que uma das alternativas para promo-
ver 0 éxito de uma economia é a de “fazer os produtos mais baratos e
melhor” (em vez de inventar novos produtos); em tal caso “a educacgao
dos 50% inferiores da populagédo ocupa o centro do cenario”. O apoio é
dado nos termos de que a adogdo dessa alternativa

(...) exigird ampliar os circuitos de alta qualidade do sistema educativo
para que a totalidade da populagéo possa ter acesso a eles. Ainda
que ndo haja garantia de emprego para todos nos setores avanga-
dos, este cenario necessitara que todos sejam “empregéaveis”. So-
mente desta maneira se garantira que tenha plena vigéncia a igual-
dade de oportunidades e possibilidades de integracéo social. Ao mes-
mo tempo, isto permitira que as competéncias desenvolvidas pelo sis-
tema educativo sirvam tanto para a participacdo cidadd como para
desenvolver “vias alternativas” de inser¢cao no mercado de trabalho
no caso de que ndo seja possivel ingressar nos postos de trabalho
de alta tecnologia. (Filmus 1993, p. 91)

Esta visdo que identifica os objetivos da producdo aos da educa-
¢ao geral é equivocada porque 0s interesses em jogo nao sao da mes-
ma natureza. Tendo a concordar, ao contrario, com os pontos de vista de
Ibarrola, de que, em primeiro lugar, é errdbneo entender que a educacao
deva adaptar-se as demandas da producao, fornecendo-lhe os recursos
humanos de que necessita e, em segundo lugar, de que também ¢é
falacioso “conceber as necessidades da producdo como pertencentes a
uma estrutura produtiva homogénea, (...) sem contradi¢des, igual para
toda a populagéo do pais (...)” (Ibarrola 1988, p. 50). Uma educacao que
se coloque nessa perspectiva assume um forte carater instrumental, ain-
da que se justifique, para além da instrumentalidade, pela cidadania.
Zibas (s./d.) aborda bem a questéo, evidenciando a presenca desse
enfoque em textos da Semtec, preparatérios a definicdo da proposta do
MEC para o ensino médio. Argumenta a autora que tanto a identificagédo
entre objetivos do ensino e da producao quanto a concepgado pragmati-
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ca e técnica de cidadania, expressa na capacidade de se valer de co-
nhecimentos, informac8es etc. para satisfazer necessidades individuais
e interferir em problemas locais, representam reducionismos perigosos.

No primeiro caso, entendo, o perigo consiste na possibilidade, ndo
desprezivel, de que o contetido da educacéo geral seja convenientemen-
te “adequado” as necessidades futuras da formagéo técnico-profissional
e esta, circunscrita as necessidades imediatas da producéo. E esta pre-
ocupacao que levou Deluiz a apontar como um dos possiveis riscos do
modelo de competéncias “a visdo adequacionista da formacédo”. No se-
gundo caso, o perigo consiste ndo apenas no reducionismo do conceito
de cidadania, mas na sua redefinicdo. Como afirma Silva (1944, p. 22),
“ao redefinir o significado de termos como ‘direitos’, ‘cidadania’, ‘demo-
cracia’, o neoliberalismo em geral e o neoliberalismo educacional, em
particular, estreitam e restringem o campo do social e do politico, obri-
gando-nos a viver num ambiente habitado por competitividade, individu-
alismo e darwinismo social”.

Supondo que os interesses empresariais se afinem com a educa-
¢ao profissional pautada no conceito de competéncia discutido anterior-
mente, coloca-se o problema da definigcdo do peso relativo que devera ser
atribuido, nessa educacgéo, ao dominio dos saberes de caréater geral e pro-
fissional e ao desenvolvimento dos componentes da chamada qualifica-
¢do social. A coeréncia com o0 modelo mandaria que a énfase se colocas-
se mais na dimensao do saber-ser do que do saber. Tal coeréncia ndao
aponta na dire¢cdo da formacao do trabalhador capaz de dominar o seu
fazer e o saber cientifico sobre ele, assim como capaz de desenvolver ple-
namente suas capacidades intelectuais para o enfrentamento de um tra-
balho desafiador e demandante de efetiva criatividade e iniciativa. Muito
menos aponta para a formacédo desse trabalhador, na perspectiva que
Deluiz denomina de “competéncias politicas”, que permitiriam aos indivi-
duos “refletir e atuar criticamente sobre a esfera da produgéo (...), assim
como na esfera publica, nas instituicBes da sociedade civil, constituindo-
se como atores sociais dotados de interesses proprios que se tornam
interlocutores legitimos e reconhecidos” (Deluiz s./d., p. 3).

Ao contrario, sugere que uma formacao profissional que se paute pelo
modelo de competéncias pode representar um revés para os trabalhadores
ao enfraquecer seu poder de barganha e negociacdo. Esse modelo €, sem
duvida, perfeitamente adequado ao processo de reestruturacao produtiva.
Sera adequado ao trabalhador como tal e como cidadao?
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Notas

1. O sistema de formagé&o profissional privado vem sendo cada vez mais usa-
do na capacitagdo intra-empresa. Disso se tratard mais detalhadamente na
seqléncia.

2. De acordo com o documento da Cepal, instituicbes polivalentes sdo aquelas
gue se estruturam para oferecer, simultaneamente, cursos orientados para
a formacdo em oficios especificos e cursos alternativos, visando as novas
formas de organizagéo do trabalho.

3. A autora nao esclarece os critérios utilizados para a escolha dos paises exa-
minados.

4. Referido anteprojeto foi, recentemente (17/4/1997), substituido pelo decreto
2.208 do governo federal. A ele se segue a portaria 646, de 14/5/1997. O de-
creto ndo modifica substancialmente o espirito do anteprojeto. Ambos os do-
cumentos reportam-se ao projeto de lei 1.603/96, modificando-o em alguns
aspectos. No caso do decreto (que € o documento principal) uma modifica-
¢do importante diz respeito & organizagdo modular do curriculo: enquanto no
projeto de lei 1.603/96 defendia-se a estruturagédo do curriculo preferencial-
mente sob a forma de mddulos, no decreto menciona-se a organizacéo
curricular por disciplinas, podendo estas ser organizadas por médulos. Ha ai
uma flexibilizacédo a ser conferida na pratica. Tendo em vista a recentidade dos
documentos, o tempo exiguo para a preparacéo final deste artigo e sua ex-
tensdo, deixaremos para outro momento maiores consideracdes sobre o de-
creto 2.208 e sobre a portaria 646.

5. O termo valorizagéo esta colocado entre aspas com o objetivo de ressaltar
a distancia entre discurso e préatica que ainda continua presente no campo
educacional.

6. A esse respeito, € interessante trazer a baila informagdes do MTb segundo
as quais o pais perdeu, desde o inicio da década, cerca de 2.060 milhdes de
empregos formais (Folha de S. Paulo, 15/10/96, Caderno 1, pp. 8 e 10). Nes-
se mesmo periodo ndo parece ter decrescido a oferta de educagdo no pais.
Alias, os dados da ultima Pnad (1996) dizem exatamente o contrario. Por ou-
tro lado, segundo o citado jornal, “a tendéncia do mercado formal de traba-
lho no Brasil desde o Plano Real € abrir vagas para trabalhadores mais jo-
vens e com praticamente a mesma escolaridade de seus antecessores. Mas
o salario oferecido é menor”. De acordo com a reportagem, a escolaridade
tanto dos admitidos quanto dos demitidos gira em torno de seis anos (mas-
culino) e de oito (feminino).

7. Ver, a respeito, a nota 4.

8. Apesar desse proposito, ndo sera possivel, neste texto, realizar a discus-
sdo sobre o “modelo de competéncias” considerando o caso brasileiro. Isto
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se deve ao fato de que tal debate esta apenas se iniciando no pais, diferen-
temente da Franca e da Inglaterra, onde a utilizacado do “modelo” por parte
das empresas esta bastante avancada. Por outro lado, € necessario ressal-
tar que as consideragdes apresentadas neste texto dizem respeito mais ao
debate tedrico sobre o “modelo” do que a sua implementacdo. Nesse senti-
do, acabam por n&o incorporar as nuancas decorrentes de sua utilizagéo.

O mencionado deslocamento ndo se da de forma linear, tranquila, sem con-
tradicdes. Depende de como a empresa altera sua cultura, tendo em vista no-
vas formas de organizacdo do trabalho. Pode desencadear reacdes contradi-
térias entre os trabalhadores, em razédo dos apelos que fazem a sua subjetivi-
dade, das demandas diferenciadas quanto as suas capacidades, as quais nédo
necessariamente condizem com melhores condi¢des contratuais ou com con-
tratos de trabalho considerados justos. Tais questdes podem ser agravadas se
o processo de mudanca organizacional na empresa se faz por etapas, esta-
belecendo diferengas internas entre trabalhadores de diferentes setores.

VOCATIONAL EDUCATION AND ITS REFORM IN BRAZIL IN
THE 90'S

ABSTRACT: The text examines the challenges and problems
facing school education (in general or vocationally) as a result of
globalization and the technological changes in work. It first looks
at the problems on an international level and then at the demands
facing the Brazilian society. In relation to the latter aspect recent
documents from the Education Ministry and the Labor Ministry,
which propose a reform of the Vocational Education System, are
analysed. Such a reform implies not only a certain way of linking
general and vocational education but, also, many changes on high
schools. The effects of these changes on youth education are the
object of concern of many Brazilian educators.
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