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RESUMO

Este estudo analisa o papel da formagdo docente na efetividade das politicas publicas de
Educagao Profissional e Tecnolégica - EPT no Brasil no periodo 2003-2015 e suas
implicagdes politicas e pedagogicas na atuagdo de professores. Defendemos a tese de que a
efetividade de uma politica publica de EPT esta comprometida se ndo vier acompanhada de
uma politica de formagdo de professores. Nossa pesquisa demonstra que estas politicas
tiveram dois direcionamentos claros que indicam modelos societarios diversos e, portanto,
diferentes visdes sobre a relacdo trabalho e educagdo. No periodo 2003-2009, materializadas
no Proeja e no Ensino Médio Integrado, tais politicas tinham como ponto de partida a visdo
ontologica do trabalho, isto €, a perspectiva do trabalho como principio educativo, que
buscava romper com o status quo, avancando na perspectiva da educacdo integral,
omnilateral. Esta perspectiva pressupunha tanto a integracao das diferentes politicas quanto o
aumento da escolaridade do trabalhador como elementos centrais, por isso, foram
consideradas progressistas. A partir de 2009, e em especial a partir de 2011 o Pronatec passa
a ser o catalizador das politicas de EPT, assumindo uma visdo que, embora articule no
discurso a relagao trabalho e educagdo, na pratica a dissocia. Esta visdo reedita as concepgdes
da teoria do capital humano, vé a educacdo como mercadoria e o trabalho como emprego.
Caracteriza-se ainda por uma formacdo rapida e ndo prioriza o aumento da escolaridade do
trabalhador. A andlise empreendida nos mostra que a maioria das politicas do periodo
investigado ndo veio acompanhada de uma politica de formacdo de professores (com excecao
da iniciativa de formacao continuada - curso de especializacdo- no ambito do Proeja) e, por
isso, tiveram sua efetividade comprometida. O panorama da EPT e do mundo do trabalho
evidenciam a complexidade na qual estdo imersas as instituicdes que atuam nessa esfera e
impdem desafios ao trabalho do professor. Nesse sentido, os professores da EPT necessitam
de formagdo consistente que satisfaga as exigéncias epistemologicas, politicas e pedagogicas
desta formagdo. Com esta compreensdo, inferimos a centralidade da categoria formacao de
professores e seu papel de mediacao entre as Politicas Publicas de EPT.

Palavras-chaves: Politicas Publicas de EPT; Formacao de Professores da EPT;

Trabalho e Educacio; Efetividade.



ABSTRACT

This study analyzes the role of teacher formation in the effectiveness of the Technological and
Professional Public Policies in Brazil, from 2003 to 2015 and its political and pedagogical im-
plications on the teacher's performance. We stand for the thesis that the effectiveness of an
EPT public policy is weakened if it does not come with a teacher formation policy. Our re-
search unravels that those policies had two clear orientations that indicate various corporate
models and therefore, different views on the labor and education relationship. In the 2003-
2009 period of time, embodied in the Proeja and the Ensino Médio Integrado, such policies
had as a starting point the ontological belief of labor, i.e. the perspective of work as an educa-
tional principle, that sought to break down the status quo, forging ahead in the perspective of
an unbridged and omnilateral education. This approach assumed not only the integration of
different policies but also the augmentation of the worker's schooling level as central ele-
ments and for that reason, it was considered progressionist. From 2009 onwards and, particu-
larly as of 2011, the Pronatec becomes the catalytic of the EPT policies, bearing a point of
view that although in the discourse it enunciates the labor and education relation, it dissociates
in the practice. This notion reissues the concepts of the human capital theory and considers
the education as a good and the labor as a job. It is characterized as being of a quick formation
and it does not focus on the increase of the worker's schooling level. The undertaken analysis
demonstrates that the majority of the policies in the probed period did not come together with
a teacher's formation policy (the exception being the initiative of a continuous training- post-
graduation course- in the scope of Proeja) and consequently, their effectivenesses were under-
mined. The EPT and the labor world overview evinces the complexity in which the institu-
tions that act in that sphere are immersed and impose challenges to the teacher's work. In that
sense, the EPT teachers need a solid formation that may satisfy the epistemological, political
and pedagogical demands from that formation. With that comprehension, we infer the central-
ity of the teachers’ formation category and its role of mediation among the EPT Public Poli-
cies.

Keywords: EPT Public Policies; EPT Teacher's Formation; Labor and Education; Effective-
ness.
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INTRODUCAO

Atuando desde 2003 na Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica,
primeiro como técnico e desde 2005 como professor, percebemos cotidianamente os desafios
impostos ao trabalho do professor da rede, advindos das mudancgas na estrutura e organizacao
do mundo do trabalho e das politicas publicas do governo federal para a Educagao
Profissional e Tecnologica - EPT. Para responder a esses multiplos desafios destaca-se a
necessidade de uma formagdo consistente do professor, que, no seu fazer cotidiano lida com
as técnicas, as tecnologias, a ciéncia e precisa transpor isso didaticamente para seus alunos
sem que, na maioria dos casos, tenha tido formagao pedagogica para tal.

Diante deste contexto e, sobretudo, tendo em vista a expansdo da rede federal que
ocorreu a partir de 2005, emergem uma série de demandas para a formagdo de professores
desta area, tema pouco pesquisado pela academia e poucas vezes objeto das politicas publicas,
ao longo da historia brasileira. Nessa trajetoria historica, observa-se que a formacao de
professores sempre foi tratada de forma marginal, aligeirada e imediatista e, geralmente se
deu no mesmo modelo da formagdo dos professores da Educacgdo Basica.

Entendemos que determinado estagio de desenvolvimento das relagdes de produgao,
da qual a organizacao do trabalho ¢ consequéncia, impde determinado modelo de formagao de
professores. Este processo exige opgdes € compromissos que devem ser assumidos pelas
politicas publicas. Em outras palavras, tais politicas e a formag¢ao de professores para esta area
ndo sdo neutras. Sendo intencionais, nas diferentes €pocas, mantém um compromisso com um
modelo de sociedade, com uma organizacao societdria. Vemos assim que a formagao de
professores no atual quadro de organizacdo do mundo do trabalho impde um debate sobre as
exigéncias ético-politicas e pedagdgicas desta formagao.

Defendemos, portanto, que uma formagao de professores consistente ¢ essencial para a
efetividade das politicas publicas de EPT e que, para além da formacgao técnica no sentido do
dominio de conteudos especificos e formacdo pedagogica, esta formagdo pressupde um
compromisso ético-politico que implica na defesa de uma educacdo omnilateral e politécnica.

No ambito da elaboragcdo das politicas publicas de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica no Brasil na ultima década, identificamos dois momentos distintos do ponto de
vista das finalidades desta modalidade de ensino. Estes dois momentos sinalizam diferentes
opgdes que implicam, num contexto mais amplo, diferentes modelos societais. Tais momentos

configuram duas visodes distintas da relagdo trabalho e educagao.
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A primeira - de 2003 a 2009 - parte da visdo ontologica do trabalho que assume sua
nocao de principio educativo, fundada numa concepgao organica entre trabalho e educagao,
foi materializada principalmente nos programas Proeja (Programa Nacional de Integra¢do da
Educacdo Profissional com a Educagdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos) e EMI (Ensino Médio Integrado). Desta perspectiva é fundamental uma qualificacio
para além da técnica possibilitando aos docentes a compreensao acerca do significado do
trabalho no modo de produgdo capitalista, em especial como ele se d4 no regime de
acumulacdo flexivel, conhecimento este oriundo das categorias da pedagogia do trabalho.

A segunda - a partir de 2009- parte de uma concepgdo que v€ o trabalho como
emprego e, embora articule no discurso a relagao trabalho e educagdo, na pratica a dissocia.
Assume uma posi¢ao predominantemente voltada a preparacdo para o mercado de trabalho,
abrindo cada vez mais espago ao Sistema S’ € a institui¢des privadas, principalmente a partir
de 2011 e se materializou no Pronatec (Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego).

Havia no periodo 2003 a 2009, um debate sobre a formagdo de professores da EPT,
evidenciado na realizagdo de eventos e publicagdes. A principal iniciativa neste sentido se deu
pela instalagdo de um Grupo de Trabalho formado por técnicos do Ministério da Educagao e
especialistas da area com o objetivo principal de discutir e elaborar propostas de uma politica
de formacdo de professores. Este grupo se reuniu algumas vezes, elaborou uma proposta de
diretrizes que pode ser considerada um embrido de uma politica para a formagdo dos
professores da EPT, e a encaminhou ao Conselho Nacional de Educacdo. No entanto, esta
proposta, ainda hoje, estd em analise no referido conselho. E importante sublinhar ainda, que
o Proeja, quando de sua implementacdo foi acompanhado de uma iniciativa de formacao
continuada de professores.

A partir de 2009, entretanto, a politica publica ndo foi articulada a nenhuma politica de
formacao de professores.

Considerado o papel secundario que a formacdo de professores tem assumido no

ambito da politica publica, no periodo investigado, que consequéncias politicas e pedagogicas

1 Sistema S ¢ uma expressdo usada para identificar as alternativas educacionais oferecidas por iniciativa do
empresariado. Sdo entidades de direito privado, integrantes do Sistema das Confederagdes da Industria,
Comércio e da Agricultura, tais como: Senai/Sesi, Senac/Sesc, Senar, Senat/Sest e Sebrac (CARVALHO,
2003).

13



isso traz para a atuagdo do professor e, consequentemente, para a efetividade da politica
publica?

Justificativa

No Brasil, segundo Machado (2011, p. 691), historicamente, a EPT foi vista como
acessoria a escolarizacao basica ou sua substituta. Ela v€ sua relevancia elevada no rastro da
valorizacdo do trabalho qualificado pelas economias em crescimento, pela atual dindmica da
competicao capitalista e em propostas de desenvolvimento nacional e soberano. Dentro deste
cenario, poucos se lembram de uma questdo critica: a sustentabilidade pedagogica da oferta
por quadros docentes formados e valorizados adequadamente. Ainda se recrutam professores
fiando-se apenas em formacdo especifica, mas nenhuma formagdo pedagdgica (bacharel),
crendo que a constituicdo da docéncia se dara pelo autodidatismo. Nessa categoria docente ha,
ainda, aqueles que possuem uma formagdo académica avancada (mestrado e doutorado), mas
que ndo possuem pratica na area técnica em que atuam. Recruta-se também, professores que
tém formacdo pedagdgica (licenciada), mas voltada para a educagdo propedéutica e ndo a
profissional e que, portanto, desconhece a pedagogia da EPT. Portanto, ¢ importante que a
politica publica considere a heterogeneidade institucional no que se refere a formagao inicial e
continuada destes docentes.

Esse quadro reforca, assim, a importdncia da formacdo de professores para a
efetividade da politica publica.

Conforme mencionado anteriormente, nos ultimos dez anos houve uma expansio da
Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica, atendendo todos os estados
da federacdo envolvendo um forte processo de interiorizacdo. Dados divulgados pelo
Ministério da Educacdo (BRASIL, 2014a; 2014b; 2015a; 2015b) permitem evidenciar o
seguinte cendrio quanto a criagdo de unidades, nimero de matriculas e de professores:

Quanto a criacdo de unidades: Entre 2003 e 2010, o Ministério da Educagdo entregou
a populagdo as 214 unidades previstas no plano de expansdo da rede federal. De 2011 a 2013
entraram em funcionamento 116 novas unidades, perfazendo um total de 470. Em 2015 a
Rede Federal conta com um total de 562 unidades, construidas em 500 municipios.

Quanto ao numero de matriculas: Em 2005, as matriculas ndo passavam de 173 mil.
Em 2011, as matriculas ofertadas por esta rede perfaziam um total de 420 mil, sendo 301 mil
de cursos técnicos e de formacdo inicial e continuada (71,7%). As demais matriculas (118

mil), se distribuem pelos cursos de licenciatura, bacharelado, pds-graduagdo e superiores de
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tecnologia. A partir de 28/04/2011 até 2014, com o lancamento do Pronatec, foram ofertadas
mais de 8 milhdes de matriculas (BRASIL, 2015Db).

Quanto ao corpo docente: antes da expansdo, a rede federal contava com
aproximadamente 12 mil professores. Atualmente, o nimero de docentes gira em torno dos 30
mil. Destes, de acordo com o Relatério anual de andlise dos indicadores de gestdo das
Instituigdes Federais de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (BRASIL, 2015b),
3.638 possuem Graduacdo; 163 Aperfeicoamento, 6.230 Especializacdo, 14.173 Mestrado e
6.091 Doutorado.

Estes dados relativos a expansao evidenciam um grande alcance dessa politica publica,
tanto em termos de unidades escolares, quanto de matriculas ofertadas e quanto ao numero de
docentes. Em contraposi¢do a essa expansdo, a formacdo de professores ndo tem sido
contemplada na implementacdo das politicas publicas.

A escassez de politica publica de formagdo docente de EPT no Brasil tem como
consequéncia, também, a pouca producdo académica na area. De acordo com Urbanetz
(2011), no site da Capes encontrou-se, de 2000 a 2009, apenas quatro trabalhos de pesquisa
stricto sensu a respeito da formagdo de professores para a educagdo profissional, ao passo que
sobre a formagdo de professores em geral, identificou-se 4695 trabalhos, entre dissertagdes e
teses. Esta autora realizou também a busca pela expressdo “educagao profissional” na
tentativa de localizar algum trabalho sob essa denominacdo que tratasse da formacdo de
professores. Nesse caso, a leitura dos resumos indicou que existem 58 trabalhos discutindo a
formagdo de professores para a educagdo profissional, ainda que secundariamente no bojo da
discussao principal.

Nos anais da Associagdo Nacional de Poés-graduagdo e Pesquisa em Educacdo —
ANPED, os trabalhos sobre formagdo de professores também superaram exponencialmente os
trabalhos sobre formagao de professores para a educagdo profissional (URBANETZ, 2011, p.
32).

Gariglio & Burnier (2012) reforcam estes dados e trazem outros. Segundo eles, na
producgdo académica na area da educagdo, apds 1996, constata-se que a questdo da formagao
de professores para o ensino técnico niao se encontra contemplada em foruns de discussdo
cientifica da area, como as reunides anuais da ANPED, de 1996 a 2001, ¢ os Encontros
Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino, de 1996 e 1998, mesmo sendo estes ultimos
verdadeiros encontros de Formacgdo de Professores. No ambito da producdo intelectual de

dissertagdes, teses e livros, encontraram-se apenas duas dissertacdes (ALVES, 2001;
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FERREIRA, 2001) ¢ um livro sobre a matéria (PETEROSSI, 1994), no periodo de 1994 a
2003. Particularmente sobre a formagao continuada do professor de ensino técnico, o estudo
de Aratjo (2004) aponta a existéncia, no periodo de 1996 a 2004, de apenas um estudo num
conjunto de 395 outros sobre formagdo de professores identificados em varias fontes, tais
como: banco de dados das bibliotecas do CEFET-MG, da PUC Minas, Unicamp, UFMG e
USP; banco de dissertacdes e teses da Capes e do IBICT; anais do 8° ao 11° Endipe e da 19* a
26* reunido anual da ANPED; peridédicos da area (Caderno Cedes, Cadernos de Pesquisa,
Educacdo e Pesquisa, Educacdo em Revista, Educa¢do & Sociedade, Revista Brasileira de
Educacao e Educagdo & Tecnologia).

Estudos sobre o estado da arte das pesquisas sobre a formacao de professores no Brasil
na ultima década confirmam esse silenciamento da produc¢do intelectual. Entre esses estudos,
destacam-se os trabalhos de André (2000); André et al. (1999); Brzezinski (2001) Brzezinski
et al. (2007) e Ramalho ef al. (2002). Em todos eles, manifestou-se uma contundente caréncia
de pesquisas que tratassem da formacdo de professores da Educagdao Profissional
(GARIGLIO; BURNIER, 2012, p.3).

Nosso estudo parte do pressuposto de que a implementacdo de qualquer politica
publica de EPT, para que produza as mudancas desejadas e necessarias, deve ser
acompanhada de politica de formagdo de professores. E que a existéncia ou nao da referida

politica traz implicagdes politicas e pedagogicas para a atuagdo do professor.

Problema de pesquisa

Que papel a formacao docente cumpre em relagao a implementacao das politicas de
EPT no periodo 2003-2015 e que implicagdes politicas e pedagodgicas isso trouxe para a
atuagdo do professor?

Delimitacido do problema

Para encaminhar respostas a estas questdes, este estudo analisou, especialmente, os
programas (Proeja - Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a
Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos; EMI — Ensino Médio
Integrado; e, Pronatec - Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego)
propostos pelo Ministério da Educagdo, por meio da Secretaria de Educagdo
Tecnologica/Setec, e sua implementagdo no ambito do Instituto Federal do Tocantins- Campus

Palmas.
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Objetivos do estudo
Objetivo Geral

Analisar qual papel a formacdo docente cumpre em relacdo a implementagdo das
politicas de EPT no periodo 2003-2015 e que implicagdes politicas e pedagdgicas isso trouxe

para a atuagao do professor.

Objetivos Especificos

1) Identificar as caracteristicas do mundo do trabalho e sua contribuicdo para a
compreensdo da relagdo trabalho e educagdo, bem como para a formulagdo e implementagao

de politicas publicas de EPT;

2) Caracterizar as Politicas Publicas de EPT implementadas no periodo 2003-2015,

explicitando os modelos societarios em disputa;

3) Explicitar a articulagdo entre a efetividade na implementagdo das referidas politicas

publicas e a formagao docente;

4) Identificar as percepcdes dos professores sobre as implicagdes politicas e

pedagbgicas da implementacdo das referidas politicas em sua formacao e atuagdo.

Considerando os objetivos estabelecidos, um dos desafios, no plano tedrico e
epistemologico considerado, foi de que o educador, além do dominio técnico e cientifico, seja
um sujeito dirigente, que atue numa perspectiva de projeto social democratico e solidario. Por
isso, do ponto de vista do método, a pesquisa foi estruturada segundo as categorias do
materialismo histdrico, isto €, a consideragao do fendmeno e suas contradigdes— o papel da
formacdo de professores e as politicas publicas de EPT- como parte da totalidade que ¢
constituida na atual organizagdo e estruturacdo do mundo do trabalho.

Assim, o nosso trabalho, em seu capitulo 1, discute conceitos basicos relacionados ao
mundo do trabalho, no sentido de que uma compreensdo abrangente € ao mesmo tempo
aprofundada das questdes conceituais e metodologicas que compreendem a relagdo trabalho e
educacdo hoje sdo o ponto de partida para a efetiva implementacdo de politicas publicas de

EPT.
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O capitulo dois discute as politicas de EPT do periodo 2003-2015, as contradi¢des
inerentes a esse processo, as concepgdes de sociedade e educagdao que as fundamentam e os
modelos societais em disputa.

O capitulo 3 analisa, no ambito das politicas publicas de EPT, os desafios impostos
para a formagdo de professores.

Apos essas discussdoes de natureza mais tedrica, apresentamos no capitulo 4 a
abordagem metodoldgica da tese, no sentido de estabelecer as bases da investigacdo realizada.
Ainda neste capitulo trazemos os resultados do trabalho, dando voz aos sujeitos da pesquisa,
os professores do IFTO-Campus Palmas. Assim, as contradigdes, os desdobramentos e

consequéncias da pratica e atuacao dos docentes também sdo foco de analise deste capitulo.
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1- A RELACAO TRABALHO E EDUCACAO COMO ELEMENTO
BASILAR DAS POLITICAS PUBLICAS EM EPT

Este capitulo discute conceitos basicos relacionados ao mundo do trabalho, no sentido
de que uma compreensdao abrangente € ao mesmo tempo aprofundada das questoes
conceituais e metodologicas que compreendem a relagdo trabalho e educagao hoje sdo o ponto
de partida para a efetiva implementacao de politicas publicas de EPT. Em outras palavras,
entender as multiplas determinagdes e as contradicdes que compdem a totalidade que € o
mundo do trabalho ¢ essencial no processo de elaboragdo de politicas publicas de EPT, e ¢
primordial para a formagao dos professores, principais atores de sua implementagao.

Neste sentido, uma formagdo docente capaz de assegurar a efetividade de tais politicas
implica conhecimento do mundo do trabalho. De um lado, a compreensdo do sentido
ontologico do trabalho e sua centralidade, fundamento de uma politica publica que supde o
trabalho como principio educativo.

Por outro lado, essa formagdo também se vincula a preparagdo para o trabalho no
sentido de inser¢dao do egresso na sociedade do trabalho e mais especificamente, no mercado
de trabalho. Por isso a necessidade de uma formagao docente mais ampla que contemple estas
duas dimensdes do trabalho. O que em ultima instancia implica na necessaria integracao,
organica e dialética, da relagdo educacgao e trabalho.

Ao longo da histéria, como sabemos, o trabalho assumiu diferentes conotagdes e
sentidos, ora entendido como expressao de vida e degradagdo, criacdo e infelicidade, ora
como atividade vital e escraviddo. Na Biblia ganha conotag¢do de castigo a Addo e Eva por
terem sido infiéis a Deus. A propria palavra trabalho vem do termo tripalium, instrumento de
tortura, ou seja, sinal de puni¢do e sofrimento. Na modernidade, sob a sociedade capitalista, o
trabalho assume definitivamente uma conotagdo positiva, como caminho para a salvacao, fim
mesmo da vida. Esta dimensdo contraditoria presente no mundo do trabalho que cria e
subordina, humaniza e degrada, libera e escraviza, emancipa e aliena, manteve o trabalho
como questdo central na vida humana.

Sendo o homem um ser pratico e social, a objetivacao elementar ¢ o trabalho. Neste
sentido, o trabalho ndo ¢ uma obriga¢do, nem uma peniténcia, também ndo ¢ fortuito. Ele ¢
objetivagdo privilegiada que garante a objetivagio humana. E condi¢io eterna do homem. O

trabalho ¢ a realizagdo dos homens, condi¢cdo de humanidade. Este sentido ontolégico do
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trabalho julgamos ser essencial na constituicdo da humanidade ¢ sua compreensdo se faz
essencial na organizacao social e especificamente na formulagdo de politicas publicas de
educacao.

Neste sentido, ¢ lapidar a defini¢cdo de trabalho que Marx cunha n’O capital:

Como criador de valores de uso, como trabalho 1til, é o trabalho, por isso,
uma condic¢do de existéncia do homem, independente de todas as formas de
sociedade, eterna necessidade natural de mediagdo do metabolismo entre
homem e natureza e, portanto, da vida humana (MARX, 1996a, p.172).

Desta forma, a categoria trabalho ¢ central para a constituigdo da subjetividade
humana. Na Ideologia Alema, Marx e Engels afirmam que o homem ¢ um ser social e
estabelece relagdes materiais de existéncia. Diferentemente dos animais, num dado momento
da histéria o homem comeca a produzir os seus meios de existéncia e desta forma produz,
indiretamente, sua propria vida material. O que os homens sdo coincide com sua producao,
tanto com o que produzem como com o modo como produzem. O que os individuos sdo, por
conseguinte, depende das condi¢des materiais de sua produgdo. Nao ¢ a consciéncia que
determina seu ser, mas, ao contrario, as condi¢gdes reais, materiais de existéncia que
determinam a consciéncia dos homens (MARX e ENGELS, 1999).

Para Antunes (2005, p. 167), a importancia da categoria trabalho estd em que ela se
constitui como fonte origindria, primaria, de realizacdo do ser social, fundamento ontologico
basico da omnilateralidade humana. Antunes (2005 p. 168) assevera ainda que o trabalho ¢
um momento efetivo de colocacdo de finalidades humanas, ele mostra-se como uma
experiéncia elementar da vida cotidiana, nas respostas que oferece aos carecimentos e

necessidades sociais.

Antes de tudo, o trabalho € um processo entre 0 homem e a Natureza, um
processo em que o homem, por sua propria a¢do, media, regula ¢ controla
seu metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria
natural como uma for¢a natural. Ele pde em movimento as for¢as naturais
pertencentes a sua corporalidade, bragos e pernas, cabe¢ca e mao, a fim de
apropriar-se da matéria natural numa forma util para sua propria vida. Ao
atuar, por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza. Ele
desenvolve as poténcias nela adormecidas e sujeita o jogo de suas forgas a
seu proprio dominio (MARX, 1996a, p. 297).

Assim, o trabalho ¢ atividade especificamente humana, ¢ uma objetivagdo dos homens.

Marx sinaliza o que distingue a atividade humana da atividade animal no trecho seguinte
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d’O capital:

Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha
envergonha mais de um arquiteto humano com a construgdo dos favos de
suas colmeias. Mas o que distingue, de antemao, o pior arquiteto da melhor
abelha € que ele construiu o favo em sua cabega, antes de construi-lo em
cera. No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio
deste existiu na imaginacdo do trabalhador, ¢ portanto idealmente. Ele ndo
apenas efetua uma transformacdo da forma da matéria natural; realiza, ao
mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina,
como lei, a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar
sua vontade (MARX, 1996a, p.298).

Para Kosik (2011), o trabalho ¢ ora transforma¢do da natureza, ora realizacdo dos
designios humanos na natureza. O trabalho ¢ procedimento ou agdo em que de certo modo se
constitui a unidade do homem e da natureza na base da sua reciproca transformagao: o homem
se objetiva no trabalho e o objeto, arrancado do contexto natural original, ¢ modificado e
elaborado. O homem alcanca no trabalho a objetivagdo, e o objeto ¢ humanizado. Na
humanizagdo da natureza e na objetivacao (realizacao) dos significados, o homem constitui o
mundo humano. “O homem vive no mundo (das proprias criagdes e significados), enquanto o
animal ¢ atado as condig¢des naturais.” (KOSIK, 2011, p. 203).

Neste sentido, Marx, coerente com o fundamento bésico de sua concepgdo, toma a
atividade material como a primeira ¢ a mais fundamental instancia educativa do homem. Isto
porque, de sua perspectiva, € pelo trabalho que o homem aprende a dominar a natureza e essa
acdao do homem pressupde o conhecimento necessario a esta tarefa. Assim, esse processo, cujo
resultado ¢ fundamentalmente educacdo, compreende o conhecimento ja acumulado e
disponivel pela humanidade, como também a compreensao de suas debilidades e os recursos
necessarios para dominar sua propria natureza, adequando-as as exigéncias produtivas. Ou
seja, a atividade pratica ¢ o fundamento de todo o conhecimento e nesse processo o homem se
completa, se aperfeicoando tecnicamente, a medida que estabelece relagdo entre a teoria e a

pratica (CARVALHO, 2003, p. 131).

Tendo em vista estes fundamentos, Marx defende o ensino politécnico, como
aquele capaz de possibilitar além do dominio das técnicas necessérias as
diversas atividades de trabalho, o acesso aos conhecimentos necessarios a
compreensdo cientifica do objeto em estudo, seja ele uma maquina, um
fendmeno da natureza ou uma relagdo socialmente produzida (CARVALHO,
2003, p. 131).
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Neste sentido, o ensino politécnico, que compreende esta visdo ampla do trabalho,
requer de antemdo uma formagdo consistente daqueles que ajudam a realizar o processo
educativo, os professores.

Contraditoriamente, o carater ontologico do trabalho transforma-se na sociedade
capitalista em agdo alienada. De acordo com Frigotto (1989, p. 217), o trabalho, processo pelo
qual o homem entra em relagdo com as condigdes objetivas de sua producao, e por sua agao —
conjuntamente com os demais homens — transforma e modifica a natureza para produzir-se e
reproduzir-se, fundamento do conhecimento humano e principio educativo, transfigura-se —
sob as condigdes capitalistas - numa mercadoria for¢a-de-trabalho, trabalho assalariado. De
elemento que possui a peculiaridade historica do ser homem, isto é, elemento que constitui o
devir humano, reduz-se a uma ocupagdo, um emprego, uma a¢ao alienada.

Kosik (2011) afirma ainda que embora pare¢a ndo haver nada mais notorio e banal do
que o trabalho, esta pretensa banalidade e notoriedade se baseiam em um equivoco: na
representacao cotidiana ndo se pensa no trabalho em sua esséncia e generalidade, mas sob o
termo trabalho se entendem os processos de trabalho, a operagdo de trabalho, os diversos tipos

de trabalho e assim por diante. Desta forma,

O trabalho, na sua esséncia e generalidade, nao ¢ atividade laborativa ou
emprego que o homem desempenha e que, de retorno, exerce uma influéncia
sobre a sua psique, o seu habitus € o seu pensamento, isto €, sobre esferas
parciais do ser humano. O trabalho ¢ um processo que permeia todo o ser do
homem e constitui a sua especificidade. S6 o pensamento que revelou que no
trabalho algo de essencial acontece para o homem e o seu ser, que descobriu
a intima, necessaria conexdo entre os problemas ‘o que é o trabalho’ e
‘quem € o homem’, pode também iniciar a investigacdo cientifica do
trabalho em fodas as suas formas e manifestagdes (e, portanto, também a
investigacdo da problematica econdmica do trabalho), ¢ bem assim a
investigacdo da realidade humana em todas as suas formas e manifestacdes.
Se o trabalho ¢ agdo ou processo no qual alguma coisa ocorre ao homem e
ao seu ser, assim como ao mundo do homem, é natural que o interesse
filosofico se concentre na elucidagdo do carater deste ‘processo’ e ‘agdo’, no
descobrimento do segredo desta ‘alguma coisa’ (KOSIK, 2011, p. 198-199).

Mesmo que autores como Claus Offe, Adam Schaff e Robert Kurz tenham anunciado
o fim do carater ontologico do trabalho, ou seja, o trabalho teria na sociedade atual perdido
seu carater central na constituicdo do ser humano, para Frigotto (2003), Carvalho (2003) e
Antunes (2007; 2005) a perspectiva da centralidade do trabalho se impde. Para este ultimo
grupo de autores ¢ visivel o fato de que estdo acontecendo mudangas profundas no mundo do

trabalho. Mas, do mesmo modo, ¢ problematico deduzir da atual crise a perda da centralidade
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do trabalho na vida humana. A atual fase pela qual passa o capitalismo ndo significa o fim da
centralidade do trabalho enquanto processo criador do humano.

As mudangas estruturais em andamento no mundo do trabalho nos mostram que
apesar da heterogeneizagdo, complexificacdo e fragmentacdo da classe trabalhadora, as
possibilidades de uma efetiva emancipagdo humana ainda podem encontrar concretude e
viabilidade social a partir das revoltas e rebelides que se originam centralmente no mundo do
trabalho; um processo de emancipacdo simultaneamente do trabalho, no trabalho e pelo
trabalho (ANTUNES, 2005, p. 216).

No universo da sociabilidade humana a extingdo do trabalho como elemento criador
de valores de uso, coisas uteis ¢ forma de intercimbio entre o ser social e a natureza ndo ¢

perceptivel.

Se ¢ possivel visualizar, para além do capital, a eliminac¢do da sociedade do
trabalho abstrato, ¢ algo ontologicamente distinto supor ou conceber o fim
do trabalho como atividade 1util, como atividade vital, como elemento
fundante, protoforma da atividade humana. Em outras palavras: uma coisa ¢
conceber, com a eliminagdo do capitalismo, também o fim do trabalho
abstrato, do trabalho estranhado; outra, muito distinta, é conceber a
eliminacdo, no universo da sociabilidade humana, do trabalho concreto, que
cria coisas socialmente uteis e ao fazé-lo (auto) transforma o seu proprio
criador (ANTUNES, 2005, p. 215).

1.1- O debate da Politecnia, Omnilateralidade, Escola Unitaria e Trabalho como
Principio Educativo

Marx ja nos indicou na Contribui¢do a critica da Economia Politica que uma
sociedade jamais desaparece antes que estejam desenvolvidas todas as forgas produtivas que
possa conter e as relagdes de produgdo novas e superiores ndo tomam jamais seu lugar antes
que as condi¢cdes materiais de existéncia dessas relacdes tenham sido incubadas no proprio
seio da velha sociedade. Eis porque a humanidade ndo se propde nunca sendo os problemas
que ela pode resolver, pois, aprofundando a analise, ver-se-a sempre que o proprio problema
sO se apresenta quando as condi¢cdes materiais para resolvé-lo existem ou estdo em vias de
existir (MARX, 2008, p. 48).

Assim, a defesa da escola unitaria ¢, em nosso entendimento, um horizonte, um
objetivo a ser perseguido e por isso um tema de pauta obrigatoria quando se discute a
educacdo no atual estagio de desenvolvimento da sociedade. Carvalho (2003) também

corrobora com esta concep¢ao quando afirma que “a escola unitaria ¢ aquela que integra em

sua organizacdo a educacdo infantil, o ensino fundamental e médio, neste incluido a educacao
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profissional e €, a inica, capaz de viabilizar a formagao integral e politécnica do trabalhador”
(CARVALHO, 2003, p. 130).

O debate da politecnia, da omnilateralidade e o aprofundamento do sentido e das
implicagdes politico-praticas de tomar-se o trabalho como principio educativo demarca uma
perspectiva de educagdo que € claramente contraria as teses do neoconservadorismo que,
definindo o mercado como o sujeito regulador da concepgdo e da organizagcdo da educacao,
tende a eternizar a concepcdo instrumentalista, dualista, fragmentaria, imediatista e
interesseira de formacao humana (FRIGOTTO, 2003).

Como vimos, no mundo marcado pelas relagdes capitalistas, a educacdo estd
subordinada ao mercado e reproduz a ordem societal desigual que caracteriza o capitalismo.
Marx e Gramsci nos mostraram um possivel caminho de superagdo desta ordem social.
Vejamos o que cabe a educagdo neste processo.

E sabido que Marx ndo escreveu nenhum tratado sobre a educagdo. As questdes
relativas a educagdo fazem parte do contexto mais amplo de sua obra e aparecem em alguns
de seus escritos, a exemplo de n’O Capital (Marx, 1996a, 1996b), Manifesto do Partido
Comunista (Marx; Engels, 1998) e Critica ao Programa de Gotha (Marx, 2012).

Como vimos anteriormente, o trabalho para Marx ¢é elemento constituidor da
subjetividade, por isso tem um carater ontologico. Na Ideologia Alemd, Marx e Engels

afirmam que o homem ¢ um ser social e estabelece relagdes materiais de existéncia.

Aquilo que eles s@o coincide, portanto, com a sua produgdo, com o que
produzem e também com o como produzem. Aquilo que os individuos sdo
depende, portanto, das condi¢cdes materiais da sua producgdo... Nao tem
histéria, ndo tém desenvolvimento, sdo os homens que desenvolvem a sua
producdo material e o seu intercambio material que, a0 mudarem essa sua
realidade, mudam também o seu pensamento e os produtos do seu
pensamento. Nao é a consciéncia que determina a vida, ¢ a vida que
determina a consciéncia. (MARX & ENGELS, 1999, p. 32).

O trabalho ¢ condicdo de existéncia do homem, eterna necessidade natural de
media¢ao do metabolismo entre homem e natureza. Por isso, diferentemente dos animais, o
homem precisa produzir continuamente sua propria existéncia, tem que adaptar a natureza
para si, isto ¢é, transforma-la. E isto se faz pelo trabalho. O trabalho diferencia o homem dos
outros animais. E o trabalho instaura-se a partir do momento em que seu agente antecipa
mentalmente a finalidade da agdo. Desta forma o trabalho ndo ¢ qualquer tipo de atividade,

mas uma a¢ao adequada a finalidades (SAVIANI, 2012).
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Para Frigotto (2003), o trabalho, na perspectiva de Marx, ndo se reduz a “fator”, mas &,
por exceléncia, a forma mediante a qual o homem produz suas condi¢des de existéncia, a
historia, o mundo propriamente humano, ou seja, o proprio ser humano. Trata-se de uma
categoria ontologica e econdmica fundamental.

O tema da omnilateralidade e relacdo entre trabalho produtivo e ensino aparecem n’O
Capital no comentério sobre a legislacao inglesa, quando Marx afirma que as fabricas ja
previam a obrigatoriedade do ensino elementar para a contratagdo de criangas. Marx via no
sistema metade trabalho e metade escola a forma mais adequada de organizagdo da vida
laborativa e educativa infantil, pois

Aqueles que s6 permanecem metade do dia na escola estdo sempre 1épidos e
quase sempre dispostos e desejosos de receber instrugdo. O sistema de
metade trabalho e metade escola faz de cada uma dessas atividades descanso
e recreacdo em relagdo a outra e consequentemente muito mais adequadas
para a crianga do que a continuidade ininterrupta de uma das duas. Um
garoto que desde manha cedo fica sentado na escola ndo pode concorrer,
especialmente quando faz calor, com outro que chega lépido e fagueiro de
seu trabalho. (MARX, 1996b, p. 111)

Marx afirma que os inspetores de fabrica, por depoimentos de mestres-escolas, logo
descobriram o €xito na possibilidade de conjugar ensino e ginastica com trabalho manual. Por
conseguinte, também trabalho manual com ensino e ginastica. E que as criangas de fabricas,
embora s6 gozem de metade do ensino oferecido aos alunos regulares que estudam o dia
inteiro, aprendem tanto e muitas vezes até¢ mais (MARX, 1996b, p.111). Por isso, do sistema

fabril

Brotou o germe da educacdo do futuro, que hd de conjugar, para todas as
criangas acima de certa idade, trabalho produtivo com ensino e ginastica, ndo
s6 como um método de elevar a producao social, mas como tnico método de
produzir seres humanos desenvolvidos em todas as dimensdes (MARX,
1996a, p. 112).

Em relagdo a organizagao do trabalho na grande industria e em relagdo as propostas de
educagdo nas fabricas, Marx faz sua andlise indicando pontos positivos € pontos negativos
desta para o trabalhador. Em diferentes momentos, por exemplo, ele critica a perspectiva

unilateral da subordinagdo da escola e do trabalho ao capital sob as relagdes capitalistas.

A unilateralidade e mesmo imperfei¢do do trabalhador parcial tornam-se sua
perfei¢do como membro do trabalhador coletivo. O habito de exercer uma
funcdo unilateral transforma-o em seu orgdo natural e de atuacdo segura,
enquanto a conexdo do mecanismo global o obriga a operar com
regularidade de um componente de maquina (MARX, 1996a, p.449). (...) A
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manufatura cria portanto em todo oficio, de que se apossa, uma classe dos
chamados trabalhadores ndo qualificados, os quais eram rigorosamente
excluidos pelo artesanato. Se ela desenvolve a especialidade inteiramente
unilateralizada, a custa da capacidade total de trabalho, até a virtuosidade,
ela j& comeca também a fazer da falta de todo desenvolvimento uma
especialidade. Ao lado da graduac@o hierarquica surge a simples separacdo
dos trabalhadores em qualificados e ndo qualificados. Para os ultimos os
custos de aprendizagem desaparecem por inteiro, para os primeiros esses
custos se reduzem, em comparacdo com o artesdo, devido a fungdo
simplificada. Em ambos os casos cai o valor da forca de trabalho. Ocorrem
excegOes na medida em que a decomposi¢do do processo de trabalho gerava
novas fungdes compreensivas que no artesanato ou nao existiam ou nao na
mesma extensdo. A desvalorizacao relativa da forga de trabalho, que decorre
da eliminacdo ou da redug¢do dos custos de aprendizagem, implica
diretamente uma valorizagdo maior do capital, pois tudo que reduz o tempo
de trabalho necessario para reproduzir a forca de trabalho amplia os
dominios do mais-trabalho (MARX, 1996a, p.465-466).

Na visdo de Marx (1996b), a natureza da grande industria revela um carater
contraditdrio, pois de um lado impde ao trabalhador fluidez da fungdo e mobilidade em todos
os sentidos, e de outro, reproduz em sua forma capitalista a velha divisdo do trabalho com
suas particularidades ossificadas. Essa contradicdo elimina toda tranquilidade, solidez e
seguran¢a na situacdo de vida do trabalhador, ameagando constantemente arrancar- lhe da
mao, com o meio de trabalho, o meio de subsisténcia e torna-lo, com sua fun¢do parcelar,
supérfluo.

Mas por outro lado, a grande industria torna, por suas catastrofes mesmo, uma questao
de vida ou morte reconhecer a mudanca dos trabalhos e, portanto, a maior polivaléncia
possivel dos trabalhadores, como lei geral e social da produ¢do, adequando as condigdes a sua
realizacdo normal. Ela torna uma questdo de vida ou morte substituir a monstruosidade de
uma miseravel populacdo trabalhadora em disponibilidade, mantida em reserva para as
mutéveis necessidades de exploragdo do capital, pela disponibilidade absoluta do homem para
as exigéncias varidveis do trabalho; o individuo-fragmento, o mero portador de uma funcao
social de detalhe, pelo individuo totalmente desenvolvido, para o qual diferentes fungdes
sociais sao modos de atividade que se alternam.

Um momento, espontaneamente desenvolvido com base na grande industria, desse
processo de revolucionamento sdo as escolas politécnicas e agrondmicas, assim como as
¢coles d’enseignement professionnel, nas quais filhos de trabalhadores recebem alguma
instrucao de tecnologia e de manejo pratico dos diferentes instrumentos de producdo. Se a
legislacdo fabril, como primeira concessdo penosamente arrancada ao capital, s6 conjuga

ensino elementar com trabalho fabril, ndo ha divida de que a inevitavel conquista do poder
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politico pela classe operaria ha de conquistar também para o ensino tedrico e pratico da
tecnologia seu lugar nas escolas dos trabalhadores (MARX, 1996b, p.115-116).

Manacorda, comentando este tema de Marx, afirma:

A unido de ensino e trabalho, que ele ndo inventa, mas ja se encontra
pregada e praticada por pedagogos e reformadores sociais e até atualizada na
propria fabrica, revela-se, portanto, parte de um processo de recuperacdo da
integridade do homem, comprometida pela divisdo do trabalho e da
sociedade, mas cujo proprio desenvolvimento das forgas produtivas, que sao
for¢as materiais intelectuais, dominio do homem sobre a natureza, permite, ¢
até exige, a restituicdo. E, acima de tudo, isso significa uma recolocacdo do
processo educativo no processo do trabalho, num processo de trabalho - a
fabrica moderna — por sua natureza total, plena e dindmica (MANACORDA,
2010, p. 81).

No processo educativo deve-se configurar a coincidéncia entre ciéncia e o trabalho,
uma ciéncia operativa que reflete a esséncia do homem, sua capacidade de dominio sobre a
natureza; um trabalho ndo destinado a adquirir habilidades parciais do tipo artesanal, porém o
mais articulado possivel, pelo menos em perspectiva, a tecnologia da fabrica, a mais moderna
forma de producao (MANACORDA, 2010, p. 80).

Neste sentido a formagdo e qualificagdo humana deve se dar para além dos interesses
imediatos e restritos do mercado, como indica Frigotto:

A qualificacdo humana diz respeito ao desenvolvimento de condigdes fisicas,
mentais, afetivas, estéticas e ludicas do ser humano (condi¢des omnilaterais)
capazes de ampliar a capacidade de trabalho na produgéo dos valores de uso
em geral como condi¢do de satisfagdo das multiplas necessidades do ser
humano no seu devenir historico. Estd pois, no plano dos direitos que nao
podem ser mercantilizados e, quando isso ocorre, agride-se elementarmente
a propria condi¢do humana. Por ser o trabalho o pressuposto fundante do
devenir humano, ele ¢ o principio educativo e, portanto, ¢ fundamental que
todo o ser humano, desde a mais tenra idade, socialize este pressuposto. E
desta compreensao do trabalho como criador da realidade humana que Marx
e Engels postulam a uni@o do trabalho manual, industrial, produtivo, com o
trabalho intelectual (FRIGOTTO, 2003, p.31-32).

Em Critica ao Programa de Gotha, durante o congresso do Partido Operario Socialista
da Alemanha, em 1875, Marx expde o que depois fez parte do documento final do congresso,
o que deveriam ser as bases do Estado. No tocante a educagdo se reivindica: “Instrug¢ao
popular universal e igual sob incumbéncia do Estado. Escolarizagdo universal obrigatoria.
Instrugdo gratuita em todos os estabelecimentos de ensino” (MARX, 2012, p. 90).

Como percebemos, em Marx j& aparecem as diretrizes gerais de uma educagdo publica

universal, gratuita e igual a toda populacdo. Além disso, uma educacdo tecnologica que alie
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trabalho produtivo e ensino que tem a omnilateralidade como sua finalidade. Estas diretrizes

serdo o ponto de partida e o fundamento das reflexdes de Gramsci sobre o tema da educagao.

1.1.1- Gramsci - A Escola unitaria e o trabalho como principio educativo

Gramsci (1891-1937) teve os primeiros contatos com a literatura socialista ainda na
Sardenha, onde nasceu, pois recebia pelo correio jornais socialistas de seu irmao mais velho
que se encontrava em Turim. Logo comecgou a leitura, por conta propria, de obras de Marx.
Em Turim, onde cursava Letras e Direito, cursos que ndo pdde concluir por limitagdes
financeiras, foi se aproximando sempre mais de Marx e das lutas do operariado italiano.

A partir das formulagdes marxianas de educagdo aliada ao trabalho produtivo visando
formacdo omnilateral, Gramsci elabora a proposta da escola unitaria que tem o trabalho como
principio educativo. Para Nosella (2004, p.42), os interesses educativos de Gramsci eram
motivados e orientados pela preocupagdo de preparar os quadros dirigentes que haveriam de
governar o futuro Estado Proletario. A direcao principal era formar pessoas com visdo ampla,
complexa porque, para ele, governar ¢ uma fungao dificil.

Na perspectiva de Gramsci, escola e forma¢do devem ser desinteressadas, ou seja,
educacdo que interessa objetivamente nao apenas a individuos ou a pequenos grupos, mas a
coletividade e até a humanidade inteira. A cultura, a escola ¢ a formagdao devem ser também
classistas, proletarias, do partido-do-trabalho.

Aqui surgird o conceito “escola do trabalho” onde se d4 o entrelacamento entre
ciéncia e trabalho, escola ligada a cultura e a vida produtiva, tema ja encontrado em Marx,
Lénin e Krupskaia (educadora soviética, esposa de Lénin). De acordo com Nosella (2004),
esta “escola Unica do trabalho ¢ o modelo da escola de Gramsci”. Mas em Gramsci €
adaptado a realidade concreta, historica da sociedade industrial italiana.

E Gramsci logo adverte que ¢ o proletariado que deve impor este modelo de escola
impedindo exclusdes possibilitando uma concorréncia leal das capacidades, com competi¢ao
para uma maior exploracdo dos produtos do engenho humano, para que sejam oferecidos a
todos 0s meios necessarios a sua propria elevagao interior e a valoriza¢do das boas qualidades
de cada um (Gramsci citado por Nosella, 2004, p. 46-47).

Gramsci defende que ndo deve haver qualquer rebaixamento cultural e escolar com
vistas a proteger ou assistir os pobres: estes precisam apenas de igualdade de condic¢des para
estudar. Ao propor a escola do trabalho (1916), Gramsci ainda ndo havia elaborado o conceito

de escola unitaria articulando a formagdo profissional com a humanista. Mas ja aparecem
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conceitos chave como a ideia de que tanto o estudo como o trabalho sdo atividades que
exigem extremos cuidados e maxima seriedade. Estudar ¢ um trabalho, exige disciplina,
dedicacdo e esforco. Nenhuma contingéncia histdrica ou social justifica aligeiramentos,
protecionismos, rebaixamentos ou aviltamentos das condigdes e dos métodos dessas
atividades que sdo por demais sérios e importantes para serem submetidos a aventuras
reformadoras (NOSELLA, 2004, p. 48). Aqui ¢ importante ter presente as criticas que
Gramsci faz em relacdo as politicas educativas do governo italiano.

Para Nosella (2004, p. 167), Gramsci esta disposto a utilizar o carater de cultura
formativa “desinteressada” da escola humanista tradicional aliando-o ao espirito eficientista e
técnico da escola técnico-profissional. A solu¢do caminha na dire¢do da unitariedade ou
integracdo da cultura. No encaminhamento do melhor modelo de escola, Gramsci propde o
seguinte:

Escola unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre
equanimemente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das
capacidades de trabalho intelectual. Deste, passar-se-4 a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo (GRAMSCI, 1991, p. 118).

Aqui esta o centro do debate de Gramsci em torno do modelo de educagdo. Nosella
(2004) reforca esta ideia dizendo que, para Gramsci, o divisor de aguas da idade escolar se
da aos 16-18 anos. Até esta idade se estabelece uma escola unitaria cujo principio
educativo ¢ a cultura desinteressada que ¢ propria da escola humanista tradicional
integrado com o principio das escolas profissionais, ou seja, o trabalho técnico-
profissional, formacdo omnilateral, humanistica integrando o trabalho e relacdes de
producao.

ApoOs os 16-18 anos (ap6s o ensino médio) o principio da cultura formativa
desinteressada perde a primazia (sem desaparecer) em favor do principio da cultura
imediatamente produtiva, profissionalizante ou especializada, ou seja, interessada. Esta
educagdo levaria a forma¢do do Homem moderno que seria a sintese entre o engenheiro
americano, o filosofo alemdo e o politico francés, recriando o homem italiano do
Renascimento, o tipo moderno Leonardo da Vinci, o protdtipo do homem coletivo que

mantém a personalidade e originalidade individual.

O primeiro grau elementar ndo deveria ultrapassar trés- quatro anos. As
concepgoes determinadas pelos diversos ambientes sociais tradicionais, ou
seja, contra as concepgdes que poderiamos chamar de folcloricas. O resto
do curso ndo deveria durar mais de seis anos, de modo que, aos quinze-
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dezesseis anos, dever-se-ia poder concluir todos os graus da escola unitaria
(GRAMSCI, 1991, p. 122).

Gramsci defende a escola unitaria para o periodo anterior a puberdade. Esta se
caracterizaria por uma educagdo dogmatica’ (conformismo), ou seja, a personalidade da
crianga nao esta ainda formada e ¢ mais facil guiar sua vida para criar habitos de disciplina,
trabalho e ordem. Depois da puberdade onde, de acordo com Gramsci, toda intervencao
estranha torna-se odiosa, tirdnica e insuportavel, a educagdo se caracterizaria pela
autodisciplina intelectual e moral, tipicos da educacdo criadora. Neste sentido Gramsci
defende que na educacgao da crianga

(...) sera sempre necessario que ela se fatigue a fim de aprender e que se
obrigue a privacdes e limitagdes de movimento fisico, isto €, que se
submeta a um tirocinio psicofisico. Deve-se convencer a muita gente que o
estudo € também um trabalho, e muito fatigante, com um tirocinio particular
préprio, ndo s6 muscular-nervoso mas intelectual: ¢ um processo de
adaptagdo, ¢ um habito adquirido com esfor¢o, aborrecimento e mesmo
sofrimento (GRAMSCI, 1991, p. 139).

A ultima fase da escola unitaria ¢ a fase decisiva na qual se tende a criar os valores
fundamentais do “humanismo”, a autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessaria a
uma posterior especializacao, seja ela de carater cientifico (estudos universitarios), seja de
carater imediatamente pratico-produtivo (industria, burocracia, organizacdo das trocas, etc.).

Gramsci faz questdo de fazer uma distingdo entre escola criadora e escola ativa.

A escola criadora é o coroamento da escola ativa: na primeira fase. Assim,
escola criadora ndo significa escola de “inventores e descobridores”; ela
indica uma fase e um método de investigagdo e de conhecimento, € ndo um
“programa” predeterminado que obrigue a inovacdo e a originalidade a todo
custo. Indica que a aprendizagem ocorre notadamente gragas a um esforco
espontaneo e autdbnomo do discente, € no qual o professor exerce apenas
uma fun¢do de guia amigavel, como ocorre ou deveria ocorrer na
universidade. Por isso, nesta fase, a atividade escolar fundamental se
desenvolvera nos seminarios, nas bibliotecas, nos laboratorios
experimentais: € nela que serdo recolhidas as indicagdes organicas para a
orientagdo profissional (GRAMSCI, 1991, p. 124-125).

Gramsci prevé, com o advento da escola unitdria, novas relagdes entre trabalho
intelectual e trabalho industrial na sociedade em geral. O principio unitdrio emprestaria um

novo conteudo que se refletiria em todos os organismos de cultura, transformando-os.

2 Que nas escolas elementares seja necessaria uma exposi¢do ‘dogmatica’, ndo significa que se deva entender
por dogma o ‘religioso confessional’. Gramsci adverte-nos que ha diferentes dogmatismos.
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O destaque da proposta gramsciana fica por conta do carater educativo universal do
trabalho, tanto na fase da formacao desinteressada (escola unitaria) quanto na da formacao
especializada (formagao profissional).

O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-pratica) ¢ o principio
educativo imanente a escola elementar, ja que a ordem social estatal (direitos
e deveres) que ¢é introduzida e identificada na ordem social e ordem natural
sobre o fundamento do trabalho, da atividade teérico-pratica do homem, cria
os primeiros elementos de uma instituicdo do mundo, liberta de toda magia
ou bruxaria, e fornece o ponto de partida para o posterior desenvolvimento
de uma concepgdo historico-dialética do mundo, para a compreensdo do
movimento e do devenir, para a valorizacdo da soma de esforcos e de
sacrificios que o presente custou ao passado e que o futuro custa ao presente,
para concepc¢ao da atualidade como sintese do passado, de todas as geracdes
passadas, que se projeta no futuro. E este o fundamento da escola elementar
(GRAMSCI, 1991, pp. 130-131).

Para Gramsci ha, historicamente, uma divisdo fundamental da escola em classica e
profissional, a escola profissional destinava-se as classes subalternas, ao passo que a classica
destinava-se as classes dominantes e aos intelectuais. A oferta da escola unitaria é dever do
Estado e deve envolver todas as geracdes, sem divisdes de grupos ou castas. Mas esta
transformac¢do da atividade escolar requer uma ampliagdo imprevista da organizagdo pratica
da escola, isto €, dos prédios, do material cientifico, do corpo docente etc. Ser uma escola —
colégio, com dormitorio, refeitorios, bibliotecas especializadas, salas aptas ao trabalho de
seminario etc. (GRAMSCI, 1991, p. 121-122). Hoje talvez se falasse em educagdo integral
com curriculo integrado. Escola de tempo e curriculo integral.

Gramsci reafirma o conceito de saber desinteressado, isto é, que ndo deve ter
finalidades praticas imediatas ou muito imediatas, deve ser formativo, ainda que “instrutivo”,
isto ¢, rico de nogdes concretas. Gramsci, para explicar o conceito de desinteressado, usa o
exemplo do ensino do latim e do grego. Nao se aprendia o latim e o grego para saber falar
estas linguas, para servir de camareiro, de intérprete ou de correspondente comercial.
Aprendia-se a fim de conhecer diretamente a civilizagdo dos dois povos, pressuposto
necessario da civilizagdo moderna, isto ¢, a fim de ser ¢ de conhecer conscientemente a si
mesmo (GRAMSCI, 1991, p. 133).

Para Gramsci a sociedade estd organizada no sentido de que cada grupo social tenha
um tipo de escola proprio, destinado a perpetuar nestes grupos uma determinada fungdo
tradicional, diretiva ou instrumental. Para ele,

As escolas de tipo profissional, isto €, preocupadas em satisfazer interesses
praticos imediatos, tomam a frente da escola formativa, imediatamente
desinteressada. Este novo tipo de escola aparece e ¢ louvada como
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democratica, quando, na realidade, ndo s6 ¢é destinada a perpetuar as
diferencas sociais, como ainda a cristaliza-las... Se se quer destruir esta
trama, portanto, deve-se evitar a multiplicacdo e gradua¢do dos tipos de
escola profissional, criando-se, ao contrario, um tipo Unico de escola
preparatdria que conduza o jovem até os umbrais da escolha profissional,
formando-o entrementes como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir
ou de controlar quem dirige (GRAMSCI, 1991, p. 136).

Gramsci da exemplos de escolas inglesas que, ao lado de cursos teoricos de matérias
classicas e cientificas, instituiu cursos manuais e praticos, onde o trabalho manual ¢
acompanhado pelo intelectual, e mesmo que ndo exista nenhuma relacdo direta entre os dois,
o aluno aprende, ndo obstante, a aplicar conhecimentos e desenvolve suas capacidades
praticas. Para Gramsci, este exemplo mostra como € necessario definir exatamente o conceito
de escola unitaria, na qual o trabalho e a teoria estdo estreitamente ligados: a aproximagdo
mecdnica das duas atividades pode ser um esnobismo.

Lembremos aqui as muitas iniciativas neste sentido das secretarias municipais de
educacdo com as propostas de Escola de Tempo Integral, que grande parte das vezes sdo
caracterizadas apenas pelo horario integral em que os alunos ficam na escola, mas nao sao
efetivamente caracterizadas pela organizagdo de um curriculo integrado. Gramsci, com ironia,

afirma que

(...) ouve-se dizer de grandes intelectuais que eles se divertem trabalhando
como torneiros, carpinteiros, encadernadores de livros, etc. isto ndo ¢
suficiente para que sejam um exemplo de unidade entre trabalho manual e
intelectual. Muitas destas escolas modernas sdo precisamente do tipo
esnobe, que nada tém a ver (a ndo ser superficialmente) com o problema de
criar um tipo de escola que eduque as classes instrumentais e subordinadas
para um papel de direcdo na sociedade, como conjunto ¢ ndo como
individuos singulares (GRAMSCI, 1991, p. 149).

O debate da escola unitaria ¢ crucial hoje na sociedade brasileira, levando em conta os
embates que se travam na busca de romper com todas as formas de exclusdo social rumo a
possibilidade de se construir um industrialismo de novo tipo e processos educativos nao
imediatistas que concorram para a formag¢do omnilateral e a emancipa¢do humana. Neste
sentido, a busca radical da escola unitaria, no plano do conhecimento e no plano politico-
organizativo, ¢ fundamental (FRIGOTTO, 2003). Para Carvalho (2003, p. 132), a escola
unitaria e o ensino politécnico, como forma de sua realizagdo, continuam em pauta e mais do

que isso, a sua necessidade e possibilidade sinalizam para uma perspectiva de luta, cujos

desdobramentos estdao vinculados a realidade concreta.

32



1.1.2- Americanismo e Conformismo - O homem moderno integralmente
desenvolvido

Conforme Manacorda (2008), os dois grandes temas da pesquisa pedagogica
gramsciana se definem em 1929: a opgdo metodologica pelo autoritarismo/conformismo® em
detrimento do espontaneismo, e a op¢ao conteudistica pela instru¢do moderna tecnolégica em
detrimento da instrucao intelectual tradicional.

Gramsci vé na atitude de respeito a espontaneidade, em sua aparéncia de respeito pela
natureza da crianca, na realidade rentincia a educar, a formar o homem segundo um plano
humano; ¢ o abandono completo da crianga ao autoritarismo, ou seja, a pressdo exercida
objetivamente pelo ambiente. E educagdo €, para ele, uma adaptacdo ao ambiente, sim, mas
também e, sobretudo, uma luta contra esse ambiente. Nao se pode falar de natureza do
homem, mas tdo-somente de um ambiente historicamente determinado (MANACORDA,
2008).

Manacorda (2008, p. 97) v€ aqui o inseparavel nucleo de sua reflexdo pedagogica: da
formagao total e, por isso mesmo, solidamente dirigida e disciplinada.

Acima de todas essas coisas parece-me importante a ‘for¢a de vontade’, o
amor pela disciplina e pelo trabalho, a constincia de propositos e, ao dizer
isso, penso, mais que na crianga, naqueles que a guiam e que tém o dever de
fazer com que adquira esses habitos, sem mortificar a sua espontaneidade. A
nova coer¢do ndo pode negar a conquista historica da espontaneidade,
porém deve recupera-la em um plano mais alto (Gramsci citado por
Manacorda, 2008, p. 101).

De acordo com Gramsci, em cada ser humano subsistem todas as tendéncias. Todos
sd0 naturalmente propensos a tudo: a pratica, a teoria ou a fantasia. Nao é, portanto, uma
natureza humana geral, mas a continua formacao historica, social, aquela que determina as
opcdes. A natureza humana nio ¢ sendo um dado genérico que a historia, a sociedade, o
ambiente — a educagdo, em suma — contribuem para determinar (Manacorda, 2008, pp. 117-
118).

Gramsci, na realidade, ja tem diante de si um modelo, que precede ao americanismo e

ao fordismo; e esse modelo ¢ a escola soviética, que por razdes de cautela carceréria, esta

impedido de citd-la. Uma escola, pelo menos nos principios, unica, de trabalho intelectual e

3 Conformismo em Gramsci significa coergdo, pressdo, luta. Devera ser entendido como resultado da
conformacdo dos individuos ao modelo social. Intervengdo no processo de formagdo do homem novo. O homem
novo, que ¢ o homem da sociedade socialista, ¢ resultado obtido da conformagdo do individuo a sociedade.
(MANACORDA, 2008)
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manual, segundo as indica¢des de Marx e retomada por Lénin e Krupskaia que se caracteriza
por uma instrucdo gratuita e obrigatéria, geral e politécnica (que dé€ a conhecer, na teoria e na
pratica, todos os principais ramos da produ¢do) para todos os jovens dos dois sexos até os
dezesseis anos; estreita ligacdo entre o ensino e o trabalho socialmente produtivo. Para
Manacorda, “ndo ¢é preciso repetir que o modelo desse principio pedagdgico se pode encontrar
nas indicagdes de Marx, que havia falado em combinagdo de instrugdo e de trabalho fabril”
(MANACORDA, 2008, p.168).

Assim como Marx e Lénin haviam celebrado a poténcia civilizadora do capital,
também Gramsci celebra o americanismo* como ‘o maior esfor¢o coletivo’, exercido ‘com
uma consciéncia de objetivo nunca visto anteriormente’, para criar o homem novo. (Este
homem novo quer dizer o homem da sociedade socialista. Nao pode dizé-lo pela imposicado da
censura no carcere) (MANACORDA, 2008).

Gramsci, porém, denuncia o risco da mecanizag¢do do trabalhador pelo americanismo.
Para ele, o americanismo fornece um modelo de um novo humanismo, um novo
intelectualismo, ainda que contraditorio e distorcido.

Importante ressaltar que esse motivo da necessidade de adequar o sistema de vida ao
modo de produgdo encontra-se na base da op¢ao educativa de Gramsci; a aquisi¢do de habitos
de ordem intelectual e moral ndo ¢, portanto, um arbitrio do educador, mas uma exigéncia
objetivamente determinada pelas condigdes impostas ao homem pela racionalizagdo do
trabalho. E também essencial perceber em Gramsci esta conexdo fundamental entre
americanismo (racionalizacdo da produg¢do) e conformismo (educagdo para o sistema de vida
adequado), bem como a perspectiva socialista que se esconde por detrds do discurso
americanista. (MANACORDA, 2008, pp. 216-217).

Manacorda vé em Gramsci um americanismo nao americano, pois

(...) a perspectiva de Ford ndo supera, efetivamente, o interesse, meramente
econdmico, da conservagao da eficiéncia muscular ¢ nervosa do trabalhador,
considerado como nada mais que uma maquina, que nao deve ser
desmontada com muita frequéncia. Em Gramsci — esse equilibrio podera
converter-se em equilibrio interior, desde que ‘proposto pelo proprio
trabalhador’, por ‘uma nova forma de sociedade’ (MANACORDA, 2008, p.
286).

4 Americanismo em Gramsci significa industrialismo, racionalizago, exigéncia técnica. Para alguns autores (por
exemplo Mario Manacorda) este termo ¢ utilizado por Gramsci para driblar a censura que lhe foi imposta no
carcere. Assim quando Gramsci falaria de americanismo ele estaria se referindo ao sovietismo e/ou socialismo.
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Quando fala do americanismo, Gramsci tem em mente o socialismo, uma vez que o
americanismo ¢ o unico meio possivel de falar no socialismo. “O fendmeno do americanismo
¢ demasiado sério e real para que ele possa ignora-lo, falou dele, do mesmo modo que Marx e
Lénin haviam falado da ‘func¢ao civilizadora do capital” (MANACORDA, 2008, p.289).

Quem podera realizar este modelo de escola que tem como base o trabalho ¢ em que

condi¢des?

1.1.3- O papel do Estado e do Intelectual Organico

Gramsci chama a atengdo para a responsabilidade do Estado, porque

A escola unitaria requer que o Estado possa assumir as despesas que hoje
estdao a cargo da familia, no que toca a manutencao dos escolares, isto é, que
seja completamente transformado o orcamento da educag¢do nacional,
ampliando-o de um modo imprevisto e tornando-o mais complexo: a inteira
funcdo da educacdo e formagdo das novas geragdes torna-se, ao invés de
privada, publica, pois, somente assim, pode ela envolver todas as geragdes,
sem divisdes de grupos ou castas (GRAMSCI, 1991, p. 121).

O projeto de escola unitaria deve ser coordenado pelo Estado. Nao deve se tratar de
uma reforma educacional abstrata. Também ¢ necessario existir uma relagdo vital, organica
entre Escola Unitaria e Sociedade Unitaria. Esta relagdo vital deve partir do Estado que
coordena a sociedade ou do Partido.

A chegada da escola unitaria significa o comeco de novas relagdes entre
trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a
vida social... o partido politico, para todos os grupos, € justamente o
mecanismo que na sociedade civil cumpre a mesma funcdo que o Estado
cumpre, numa dimensdo mais geral e de forma mais sintética, na sociedade
politica, isto €, buscar soldar os intelectuais organicos de um determinado
grupo com os intelectuais tradicionais (GRAMSCI citado por NOSELLA,
2004, p. 168).

Se o Estado ndo cumprir com a reforma em dire¢do da escola unitaria, cabe ao partido
fazé-lo. Cabe ao partido formar diretamente novos e qualificados quadros de intelectuais
politicos. Estes deveriam aliar trabalho intelectual e manual, superando a histérica oposi¢ao
entre trabalho manual e intelectual. Vale aqui para a formacdo dos intelectuais o mesmo
principio da escola unitaria: todos os homens devem ser filésofos e trabalhadores. “A
unilateralidade entre as maos e a mente serd construida resgatando de um lado a
intelectualidade do operario e de outro o efetivo trabalho fisico do intelectual” (NOSELLA,

2004, p. 174).
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(...) a tendéncia democratica, intrinsecamente, ndo pode consistir apenas em
que um operario manual se torne qualificado, mas em que cada ‘cidaddo’
possa se tornar ‘governante’ ¢ que a sociedade o coloque, ainda que
‘abstratamente’, nas condi¢des gerais de poder fazé-lo: a democracia politica
tende a fazer coincidir governantes e governados (no sentido de governo
com o consentimento dos governados), assegurando a cada governado a
aprendizagem gratuita das capacidades e da preparagdo técnica geral
necessarias ao fim de governar (GRAMSCI, 1991, p. 137).

Para Gramsci, a escola ¢ a principal agéncia, na sociedade civil, de formagdo do
intelectual. “Por intelectuais deve-se entender ndo somente essas camadas sociais
tradicionalmente chamadas de intelectuais, mas em geral toda a massa social que exerce
funcdes de organizagdo em sentido amplo: seja no plano da producdo, da cultura ou da
administracao publica” (GRAMSCI, 2000, p. 201). A escola deve preparar uma nova classe de
intelectuais, organicamente ligados as classes subalternas, para que possam influir no
processo de construcdo e conquista da hegemonia, rumo a superacao da sociedade burguesa e
pela construgdo da sociedade socialista.

De acordo com Carvalho (1989), Gramsci se diferencia dos demais tedricos marxistas
na forma como ele concebe o intelectual. Ele se recusa a aceitar a divisao do trabalho
intelectual e manual, situando essa fun¢do muito mais em termos das condigdes em que o
trabalho se realiza e das relagdes que estabelece do que na sua propria natureza. Ele parte do
pressuposto de que “todos os homens sdo intelectuais, mas nem todos os homens
desempenham na sociedade a fun¢do de intelectuais... (...) ndo existe atividade humana na
qual possa excluir toda intervengdo intelectual, ndo se pode separar o homo faber do homo
sapiens”. (...) “Todo homem, fora de sua profissdo, desenvolve uma atividade intelectual
qualquer, ou seja, € um filésofo, um artista, um homem de gosto, participa de uma concepgao
de mundo (...) contribui para manter ou modificar uma concep¢ao de mundo, isto ¢, para
promover novas maneiras de pensar” (GRAMSCI citado por Carvalho, 1989, p. 90-91).

Com esta visdo de ser humano se compreende porque Gramsci propde uma educagido
omnilateral, politécnica, integral.

O papel conferido aos intelectuais ¢ crucial pois, de acordo com Carvalho (1989), eles
sdo os responsaveis pela elaboracdo da ideologia dominante, dando-lhe consciéncia do seu
proprio papel e transformando a sua ideologia em uma “concep¢do de mundo” de toda
sociedade. Eles sdo os responsaveis pelas func¢des subalternas da hegemonia social e do

governo politico. Para exercer essa hegemonia eles se utilizam das instituicdes da sociedade

civil (escola, igreja, imprensa, etc.) para difundir esta ideologia e, assim, obter o consenso
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espontaneo de toda sociedade. No caso de falhar esta iniciativa, eles se utilizam do poder de
coer¢ao estatal (CARVALHO, 1989).

Situar historicamente a vida, obra e pensamento de Gramsci ¢ uma exigéncia. Cada
momento histérico da Italia entre 1891 e 1937 respinga no seu modo de pensar.

Do carcere, Gramsci mal podia “espiar” a historia acontecendo la fora; trocar
rapidos comentarios com os companheiros presos; receber informagdes
incompletas por cartas de amigos e familiares; ouvir sussurros sobre a
conjuntura nacional e internacional durante as breves visitas; e, sobretudo,
lembrar e sintetizar, ler livros e revistas que a censura carceraria permitia,
planejar ensaios de tal forma que os fascistas ndo passassem nas paginas de
seus cadernos ou de suas cartas uma negra tinta indelével. Mesmo nesta
dificil circunstancia, aflito por repetidas e fortes crises de satde e
preocupado com as reviravoltas politicas “confusas e problematicas” do
Partido Comunista da Italia e da Russia, Gramsci produz e deixa para a
historia inimeras cartas e 29 ricos cadernos que contém a grande sintese de
seu pensamento (NOSELLA, 2004, p. 111).

O conformismo — com todos os seus sindnimos (coerc¢do, pressao, luta, imposicao,
direcdo etc.), apresenta-se de um lado como a relacao educativa, a intervengao no processo de
formacdo do homem novo. E o objetivo buscado e o resultado obtido da conformacao do
individuo a sociedade. O americanismo - também com os seus sindnimos: industrialismo e
industrializacdo, racionalizagdo, exigéncia técnica, utilitarismo etc. - € a razao objetiva e a
medida do conformismo. Gramsci nos disse, com efeito, que conformismo significa
socialidade, ‘de cunho ndo americano’ significa sovietismo (ou socialismo) (MANACORDA,
2008).

Foi nesse nucleo de problemas que Gramsci desenvolveu, portanto, a sua busca do
principio educativo. O novo principio educativo caracteriza-se pela formagdo para a
capacidade de agir, a0 mesmo tempo intelectual e manualmente (isto ¢, no mundo
contemporaneo, tecnicamente, industrialmente), em uma organizacdo educativa unitaria,
vinculada as instituigdes produtivas e culturais da sociedade adulta. O trabalho industrial €,
em ultima instancia, o principio educativo unitdrio que, marxianamente, Gramsci aponta.
(MANACORDA, 2008, p. 301).

E neste nucleo de problemas que se fundamenta a escola de Gramsci, isto €, “uma
escola elementar-média que proporcionasse, a crianga € ao jovem, um desenvolvimento amplo
e harmonioso, multilateral: com uma s6lida formagdo cultural geral, humanista, formativa e

que integre a capacidade de trabalhar tecnicamente, com o desenvolvimento das capacidades

de trabalho intelectual” (CARVALHO, 2003, p. 133).
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1.2- A organizacao do trabalho na sociedade capitalista — reducdo do trabalho ao seu
valor de troca.

Entender como o trabalho ¢ organizado especificamente no modo de producao capita-
lista € o objetivo desta secdo. As politicas publicas de EPT, assim como a formacgao de profes-
sores para esta area, tem relacdo direta com a forma como a sociedade organiza o trabalho.
Para empreender esta analise vamos nos ancorar no O Capital de Marx.

Marx comeca O Capital declarando que “a riqueza das sociedades em que domina o
modo de producao capitalista aparece como uma imensa colecdo de mercadorias e a mercado-
ria individual como sua forma elementar” (MARX, 1996a, p.165).

De fato, o0 modo de produgdo capitalista impde a humanidade uma nova forma socie-
tal. Este processo de superacao dos valores feudais e afirmagdo dos valores capitalistas ¢ bas-
tante lento. A partir do século XV e XVI, o dinheiro comeca a se concentrar nas maos dos an-
tes pequenos comerciantes agora erigidos a condicao de classe dominante na hierarquia social.
Os burgueses podem assim comprar a capacidade de trabalho das pessoas que foram expulsas
do campo. A forga de trabalho vira mercadoria. Modificam-se assim os grupos sociais € as re-
lacdes de poder. Nasce uma nova forma societal nasce, a ordem burguesa. Para Marx,

O que, portanto, caracteriza a época capitalista ¢ que a forga de trabalho
assume, para o proprio trabalhador, a forma de uma mercadoria que pertence
a ele, que, por conseguinte, seu trabalho assume a forma de trabalho

assalariado. Por outro lado, s6 a partir desse instante se universaliza a forma
mercadoria dos produtos do trabalho (MARX, 1996a, p.288).

Marx afirma que o processo de trabalho ¢ atividade orientada a um fim, para produzir
valores de uso, apropria¢do do natural para satisfazer as necessidades humanas, condi¢do
universal do metabolismo entre o homem e a natureza, condi¢do natural eterna da vida
humana e, portanto, independente de qualquer forma dessa vida, sendo antes igualmente

comum a todas as suas formas sociais (MARX, 1996a, p.303).

A finalidade da producao de mercadorias e o produto do trabalho ¢ servir de uso para a
humanidade, porém no modo de producdo capitalista o valor de uso das coisas estd

subordinado ao valor de troca das mercadorias. Desta forma, para Marx,

O produto de trabalho ¢ em todas as situagdes sociais objeto de uso, porém
apenas uma época historicamente determinada de desenvolvimento — a qual
apresenta o trabalho despendido na produgido de um objeto de uso como sua
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propriedade “objetiva”, isto €, como seu valor — transforma o produto de
trabalho em mercadoria (MARX, 1996a, p.189).

Marx conclui que a sociedade capitalista ndo ¢ uma forma societal natural, mas ¢é

resultado de um desenvolvimento historico.

A Natureza ndo produz de um lado possuidores de dinheiro e de mercadorias
e, do outro, meros possuidores das proprias forgas de trabalho. Essa relacdo
ndo faz parte da historia natural nem tampouco ¢é social, comum a todos os
periodos historicos. Ela mesma ¢ evidentemente o resultado de um
desenvolvimento historico anterior, o produto de muitas revolucdes
econdmicas, da decadéncia de toda uma série de formagdes mais antigas da
produgdo social (MARX, 1996a, p.287).

Na opinido de Marx, o que diferencia o0 modo de producdo capitalista dos anteriores ¢

a forma como ¢ expropriada a mais-valia da atividade do trabalhador. O valor de toda

mercadoria ¢ determinado pelo quantum de trabalho materializado em seu valor de uso, pelo

tempo de trabalho socialmente necessdrio a sua producdo. Isso vale também para o produto

que nosso capitalista obteve como resultado do processo de trabalho (MARX, 1996a, p.305).

Desta maneira,

O segundo periodo do processo de trabalho, em que o trabalhador labuta
além dos limites do trabalho necessario, embora lhe custe trabalho,
dispéndio de for¢a de trabalho, ndo cria para ele nenhum valor. Ela gera a
mais-valia, que sorri ao capitalista com todo o encanto de uma criagdo do
nada. Essa parte da jornada de trabalho chamo de tempo de trabalho
excedente, e o trabalho despendido nela: mais-trabalho (surplus labour). (...)
Apenas a forma pela qual esse mais-trabalho é extorquido do produtor
direto, do trabalhador, diferencia as formagdes socioeconOmicas, por
exemplo, a sociedade da escraviddo da do trabalho assalariado. (...) A taxa de
mais-valia €, por isso, a expressdo exata do grau de exploracdo da forca de
trabalho pelo capital ou do trabalhador pelo capitalista (MARX, 1996a, p.
331-332).

De acordo com Kuenzer (2011a, p. 38), Marx aponta a diferenca da cooperagao simples

para a cooperacdo capitalista, nestes aspectos: no mundo antigo, na idade média e nas

colonias modernas, a cooperagdo simples se baseia na utilizacdo de mao-de-obra escrava, a

tecnologia era estacionaria e os fins do trabalho eram os mais variados, desde os

transcendentais aos utilitdrios ¢ até mesmo a satisfacdo da vaidade dos senhores. No

capitalismo, a forca de trabalho ¢ assalariada, a tecnologia ¢ dindmica e a finalidade ¢ a

reproducdo ampliada do capital. Ou seja, no capitalismo a cooperacdo aparece como forga

produtiva do capital, como forma de extra¢do de mais-valia.
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Marx afirma que o capital é ndo apenas comando sobre trabalho, como diz Adam Smith.
Ele ¢ essencialmente comando sobre trabalho nao pago. Toda mais-valia, qualquer que seja a
forma particular de lucro, renda etc., em que ela mais tarde se cristalize, ¢, segundo sua
substancia, materializagcdo de tempo de trabalho ndo pago. O segredo da autovalorizagdo do
capital se resolve em sua disposi¢do sobre determinado quantum de trabalho alheio ndo pago

(MARX, 1996b, p.162).

Nada mais esclarecedor e constrangedor que este longo trecho d’O Capital, no qual

Marx expressa a condi¢ao do trabalhador:

O capitalista apoia-se pois sobre a lei do intercaAmbio de mercadorias. Ele,
como todo comprador, procura tirar o maior proveito do valor de uso de sua
mercadoria. De repente, porém, levanta-se a voz do trabalhador, que estava
emudecida pelo estrondo do processo de produgdo:

A mercadoria que te vendi distingue-se da multiddo das outras mercadorias
pelo fato de que seu consumo cria valor ¢ valor maior do que ela mesma
custa. Essa foi a razdo porque a compraste. O que do teu lado aparece como
valoriza¢ao do capital ¢ da minha parte dispéndio excedente de forga de
trabalho. Tu e eu s6 conhecemos, no mercado, uma lei, a do intercAmbio de
mercadorias. E o consumo da mercadoria ndo pertence ao vendedor que a
aliena, mas ao comprador que a adquire. A ti pertence, portanto, o uso de
minha for¢a de trabalho diaria. Mas por meio de seu prego diario de venda
tenho de reproduzi-la diariamente para poder vendé-la de novo de novo.
Sem considerar o desgaste natural pela idade etc., preciso ser capaz amanha
de trabalhar com o mesmo nivel normal de forga, saide e disposicdo que
hoje. Tu me predicas constantemente o evangelho da “parcimdnia” e da
“abstinéncia”. Pois bem! Quero gerir meu Unico patrimonio, a forca de
trabalho, como um administrador racional, parcimonioso, abstendo-me de
qualquer desperdicio tolo da mesma. Eu quero diariamente fazer fluir,
converter em movimento, em trabalho, somente tanto dela quanto seja
compativel com a sua duragdo normal e seu desenvolvimento sadio.
Mediante prolongamento desmesurado da jornada de trabalho, podes em 1
dia fazer fluir um quantum de minha forga de trabalho que ¢ maior do que o
que posso repor em 3 dias. O que tu assim ganhas em trabalho, eu perco em
substancia de trabalho. (...) Pagas-me a forca de trabalho de 1 dia, quando
utilizas a de 3 dias. Isso é contra nosso trato e a lei do intercdmbio de
mercadorias. Eu exijo, portanto, uma jornada de trabalho de duragdo normal
e a exijo sem apelo a teu corag@o, pois em assuntos de dinheiro cessa a boa
vontade. Poderas ser um cidaddo modelar, talvez sejas membro da sociedade
protetora dos animais, podes até estar em odor de santidade, mas a coisa que
representas diante de mim ¢ algo em cujo peito ndo bate nenhum coragdo. O
que parece bater ai ¢ a batida de meu proprio coracao. Eu exijo a jornada
normal de trabalho, porque eu exijo o valor de minha mercadoria, como
qualquer outro vendedor (MARX, 1996a, p. 347-348).
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Assim, a classe trabalhadora reduz-se a mero acessorio do capital, do mesmo modo
que o instrumento morto de trabalho. Mesmo seu consumo individual, dentro de certos
limites, ¢ apenas um momento do processo de reprodugdo do capital.

Entende-se por si, desde logo, que o trabalhador, durante toda a sua
existéncia, nada mais ¢ que forca de trabalho e que, por isso, todo seu tempo
disponivel ¢ por natureza e por direito tempo de trabalho, portanto,
pertencente a autovalorizagdo do capital. Tempo para educag@o humana, para
o desenvolvimento intelectual, para o preenchimento de fungdes sociais, para
o convivio social, para o jogo livre das forcas vitais fisicas e espirituais,

mesmo o tempo livre de domingo — e mesmo no pais do sdbado santificado
— pura futilidade! (MARX, 1996a, p. 378).

O escravo romano estava preso por correntes a seu proprietario, o trabalhador
assalariado o estd por fios invisiveis. A aparéncia de que ¢ independente ¢ mantida pela
mudanga continua dos patrdes individuais e pela fictio juris (Fic¢ao juridica) do contrato

(MARX, 1996b, p.206).

Portanto, poupai, poupai, isto €, retransformai a maior parte possivel da
mais-valia ou do mais-produto em capital! A acumulacdo pela acumulagdo,
produgdo pela produgdo, nessa formula a Economia classica expressou a
vocagdo historica do periodo burgués. Ela ndo se enganou em nenhum
momento sobre as dores do nascimento da riqueza, mas para que serve a
lamentacdo diante de uma necessidade historica? Se para a Economia
classica o proletario é apenas uma maquina para a producao de mais-valia, o
capitalista vale para ela também apenas como uma maquina para a
transformacao dessa mais-valia em mais- capital. (MARX, 1996b, p. 228)

1.3- Reestruturacio produtiva, regime de acumulacio flexivel e o trabalho na sociedade
atual

Para fazer a analise do mundo do trabalho, a partir da reestruturacdo produtiva da
década de 1970, nos fundamentaremos principalmente em Antunes (2005), Dal Rosso (2008)
e Harvey (1989).

De acordo com Antunes (2005, p. 15-16), nas ultimas décadas a sociedade
contemporanea presencia profundas transformacdes, tanto nas formas de materialidade quanto
na esfera da subjetividade. A crise experimentada pelo capital, bem como suas respostas, das
quais o neoliberalismo e a reestruturacdo produtiva da era da acumulagdo flexivel sdo
expressao, tém acarretado, entre tantas consequéncias, profundas mutagdes no interior do
mundo do trabalho. Dentre essas podem ser citadas o crescimento do desemprego estrutural,

grande numero de trabalhadores em condigdes precarias, além de uma degradacdo que se
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amplia na relacdo metabdlica entre homem e natureza, conduzida pela logica societal voltada
prioritariamente para a produgdo de mercadorias e para a valorizacao do capital. A ldgica do
sistema produtor de mercadorias vem convertendo a concorréncia e a busca da produtividade
num processo destrutivo que tem gerado uma imensa precarizacdo do trabalho e aumento
monumental do nimero de desempregados.

O capitalismo, a partir dos anos 1970, apés um longo periodo de acumulagdo que
ocorreu durante o apogeu do fordismo e da fase keynesiana, comecou a dar sinais de um
quadro critico, cujos tragos mais evidentes foram: 1- queda da taxa de lucro, causada dentre
outros pelo aumento do preco da forca de trabalho conquistado pelas lutas sociais dos anos
60; 2- o esgotamento do padrao de acumulagdo taylorista/fordista de producdo; 3- hipertrofia
da esfera financeira, que ganhava relativa autonomia frente aos capitais produtivos; 4- a maior
concentragdo de capitais gracas as fusdes entre as empresas monopolistas e oligopolistas; 5- a
crise do Estado do bem-estar social ¢ dos seus mecanismos de funcionamento, acarretando
principalmente a retragdo dos gastos publicos e sua transferéncia para o capital privado; e por
fim, 6- incremento acentuado das privatizacdes, tendéncia generalizada as
desregulamentagdes e a flexibilizagdo do processo produtivo, dos mercados e da forca de
trabalho.

Desta forma a crise do fordismo e do keynesianismo exprimia na verdade uma crise
estrutural do capital, onde se destacava a tendéncia decrescente na taxa de lucro, decorrente
dos elementos acima mencionados (ANTUNES, 2005, p. 29-30).

Para Dal Rosso (2008, p. 45), a sociedade contemporanea ¢ sacudida por uma onda de
exigéncias cada vez maiores sobre os assalariados por mais trabalho e mais resultados. A
propria revolugdo tecnologica — em que nos encontramos neste exato momento - contribui
grandemente para que os individuos sejam cada vez mais sugados em suas capacidades de
produzir mais trabalhos. Resumimos esse envolvimento superior dos trabalhadores seja fisica,
seja mental, seja emocionalmente na expressdo “mais trabalho”. Intensificar ¢ exigir mais
trabalhos e resultados superiores no mesmo espago de tempo. Significa, portanto, aumentar a
exploragdo do trabalho. Trabalhamos com a hipdtese de que a histéria do trabalho conheceu e
conhece varias e distintas praxis de intensificagdo, cuja manifestacdo contemporanea constitui
apenas mais uma onda.

Assim, para Dal Rosso, o grau de intensidade pode ser aumentado basicamente de
duas maneiras: uma, quando transformacdes tecnoldgicas fazem crescer a carga de trabalho; a

outra, quando a reorganizacdao do trabalho eleva a carga, na presenga ou ndo de mudanga
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técnica. O aumento do grau de intensidade impulsionado por mudangas tecnoldgicas ocorre
durante os periodos de revolugdes industriais, tal como nos dias de hoje com a revolugao
informdtica. As reorganizagdes do trabalho podem acontecer durante os periodos de
revolucdes industriais ou fora delas. O taylorismo pode ser pensado como uma reorganizacao
do trabalho fora de um periodo de revolugdo tecnologica. Em suma, o grau de intensidade
varia combinada ou isoladamente em funcdo da alteragdo das condigOes técnicas e de
mudangas em sua propria organizagdo (DAL ROSSO, 2008, p. 45-46).

O real problema do método taylorista foi, de acordo com Dal Rosso, o de aumentar a
produtividade do trabalho. Esse aumento da produtividade significa, na realidade, um
processo de intensificagdo, “cientificamente” estudado e implementado, pois a tnica variavel
que ¢ substantivamente alterada ¢ a a¢ao do trabalhador, seu envolvimento, seu empenho, seu
trabalho. Em suma, o funciondrio ¢ conduzido a produzir mais trabalho, a trabalhar mais, no
mesmo periodo de tempo considerado e dentro das condigdes técnicas vigentes. Ainda que a
jornada de trabalho ndo seja modificada e que a estrutura técnica das empresas continue a
mesma, a carga de trabalho aumentou dramaticamente para os trabalhadores. Foi alcangada
uma elevagdo do grau de intensidade, dentro da mesma durac¢do da jornada. Nisso consiste o
coracdo do método cientifico de Taylor (DAL ROSSO, 2008, p. 60-61).

O taylorismo e o fordismo sdo os sistemas que, pela primeira vez, introduzem
sistematicamente a mudang¢a na organizacao do trabalho como instrumento para aumentar a
produtividade. Acrescentam, por isso, um elemento novo aos estudos desenvolvidos por Marx
durante a Revolugdo Industrial. Durante aquele periodo, o aumento da intensidade foi obtido
mediante uma revolugao tecnolédgica. Os sistemas taylorista e fordista ndo supdem mudanga
tecnologica para aumentar a produtividade. Ele atua sobre a organizacdo do trabalho e ai
introduz transformacgdes (DAL ROSSO, 2008, p. 61-62).

Neste sentido as obras de Taylor e de Fayol foram motivadas pela necessidade de
racionalizagcdo do processo produtivo. Nestas a divisdo do trabalho exerce papel central, bem
como a hierarquia, a especializacdo, a autoridade, o controle, do qual deriva o conceito de
heterogestao, que levam a fragmentagdo do trabalho e a divisdo de funcdes entre geréncia e
trabalhador, tendo sempre em vista a acumulacdo ampliada do capital fruto do aumento da
produtividade da mao-de-obra. Assim a heterogestdo torna-se o fundamento bdasico da
organizacao capitalista do trabalho, tirando do trabalhador a possibilidade de pensa-lo, crié-lo,
controléd-lo (KUENZER, 2011a). Radicaliza-se, desta forma, a histdrica divisdo entre quem

realiza o trabalho manual e o trabalho intelectual.
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Ja David Harvey, em sua obra Condi¢do Pos Moderna, de 1989, defende a tese de que
vem ocorrendo grandes mudancgas nas praticas culturais e politico-econdmicas desde mais ou
menos 1972. Essas mudancas estariam vinculadas a emergéncia de novas maneiras
dominantes pelas quais experimentamos o tempo € o espago. Embora a simultaneidade nas
dimensdes mutantes do tempo e do espaco ndo seja prova de conexao necessaria ou causal,
podem-se aduzir bases a priori em favor da proposicdo de que ha algum tipo de relagdo
necessaria entre a ascensdo de formas culturais pés-modernas, a emergéncia de modos mais
flexiveis de acumulacdo do capital e um novo ciclo de ‘compressdo do tempo-espago’ na
organizacdo do capitalismo. Mas essas mudangas, “quando confrontadas com as regras
basicas de acumulagdo capitalista, mostram-se mais como transformac¢des da aparéncia
superficial do que como sinais do surgimento de alguma sociedade pds-capitalista ou mesmo
p6s-industrial inteiramente nova” (HARVEY, 1989, p. 7).

Harvey chama a atengo para o fato de que precisamos de alguma maneira representar
todos os grandes eventos ocorridos desde a primeira grande recessao do pds-guerra, em 1973,
de modo a ndo perder de vista o fato de que as regras basicas do modo capitalista de produgao
continuam a operar como forcas plasmadoras invariantes do desenvolvimento histdrico-
geografico. (HARVEY, 1989, p. 117)

Para Harvey (1989, p.133), as criticas e praticas contra culturais dos anos 60 eram,
portanto, paralelas aos movimentos das minorias excluidas e a critica da racionalidade
burocratica despersonalizada. Todas essas correntes de oposicdo comecaram a se fundir,
formando um forte movimento politico-cultural, no préprio momento em que o fordismo

como sistema econdmico parecia estar no apogeu.

Contudo, a despeito de todos os descontentamentos e de todas as tensdes
manifestas, o nucleo essencial do regime fordista manteve-se firme ao menos
até 1973, e, no processo, até conseguiu manter a expansao do periodo pds-
guerra — que favorecia o trabalho sindicalizado e, em alguma medida,
estendia os ‘beneficios’ da produgdo e do consumo de massa de modo
significativo — intacta. Os padrdes materiais de vida para a massa da
populagdo nos paises capitalistas avangados se elevaram ¢ um ambiente
relativamente estavel para os lucros corporativos prevalecia. S6 quando a
aguda recessdo de 1973 abalou esse quadro, um processo de transi¢do
rapido, mas ainda nao bem entendido, do regime de acumulagdo teve inicio
(HARVEY, 1989, p. 134).

Como resposta a sua propria crise, iniciou-se um processo de reorganizagao do capital
e de seu sistema ideoldgico e politico de dominagdo, cujos contornos mais evidentes foram o

advento do neoliberalismo, com a privatizagdo do Estado, a desregulamentagdo dos direitos
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do trabalho e a desmontagem do setor produtivo estatal. A isso se seguiu também um intenso
processo de reestruturacdo da producdao e do trabalho, com vistas a dotar o capital do
instrumental necessario para tentar repor os patamares de expansdo anteriores (ANTUNES,
2005, p. 31).

A partir desta crise comeg¢a um periodo de generalizada ofensiva do capital e do
Estado contra a classe trabalhadora e contra as condigdes vigentes durante a fase de apogeu do
fordismo. As principais consequéncias desta fase de reestruturaciao produtiva do capital sdo o
desemprego estrutural, precariza¢do do trabalho de modo ampliado e destruicdo da natureza
em escala globalizada.

A resposta para a crise, do ponto de vista do capitalismo, foi dada de maneira
superficial, isto ¢, procurou reestruturd-la sem transformar os pilares essenciais do modo de
producdo vigente. A iniciativa principal se deu com a muta¢do no interior do padrdo de
acumulagdo fazendo a transi¢do do padrio taylorista e fordista para as novas formas de
acumulacao flexivel (ANTUNES, 2005, p. 36).

A acumulacdo flexivel trouxe mutagdes no interior do mundo do trabalho:
desregulamentagdo enorme dos direitos do trabalho, que sdo eliminados cotidianamente em
quase todas as partes do mundo onde ha produgdo industrial e de servigos; aumento da
fragmentacao no interior da classe trabalhadora; precarizacao e terceirizacao da for¢ga humana
que trabalha; destruicao do sindicalismo de classe e sua conversdo num sindicalismo docil, de
parceria, ou mesmo em um sindicalismo de empresa.

Neste sentido o toyotismo mostrou-se uma opgao possivel para a superagdo capitalista
da crise. Sua implantag¢ao no ocidente requeria adaptacdes as singularidades de cada pais. Seu
desenho organizacional, seu avango tecnologico, sua capacidade de extracdo intensificada do
trabalho, bem como a combinagdo de trabalho em equipe, os mecanismos de envolvimento, o
controle sindical, eram vistos pelos paises do Ocidente como uma via possivel de superacao
da crise de acumulagao (ANTUNES, 2005, p. 53).

Fazendo um paralelo entre os dois modelos de organizagdo do trabalho, Antunes
(2005, p.54-55) afirma que o que diferencia o toyotismo do fordismo sdo basicamente os
seguintes tracos: 1- ¢ uma produ¢do muito vinculada a demanda, visando atender as
exigéncias mais individualizadas do mercado consumidor. Sua produgdo ¢ variada e bastante
heterogénea, ao contrario da homogeneidade fordista; 2- fundamenta-se no trabalho operario
em equipe, com multivariedade de fungdes, rompendo com o carater parcelar tipico do

fordismo; 3- a producdo se estrutura num processo produtivo flexivel, que possibilita ao
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operario operar simultaneamente varias maquinas, alterando-se a relagdo homem/maquina na
qual se baseava o taylorismo/fordismo; 4- tem como principio o just in time, o melhor
aproveitamento possivel do tempo de producdo; 5- funciona segundo o sistema kanban, placas
ou senhas de comando para reposi¢do de pecas e de estoque. No toyotismo, os estoques sao
minimos quando comparados ao fordismo; 6- empresas com estrutura horizontalizada, ao
contrario da verticalidade fordista. Da-se prioridade apenas ao que ¢ central em sua
especialidade no processo produtivo e transfere a “terceiros” grande parte do que antes era
produzido dentro de seu espacgo produtivo. Os métodos e procedimentos sdo expandidos para
toda a rede de fornecedores. Desse modo a flexibilizagdo, terceirizacdo, subcontratagao, CCQ
(Circulos de Controle de Qualidade), controle de qualidade total, kanban, just in time, kaizen,
team work, eliminacdo do desperdicio, gerencia participativa, sindicalismo de empresa, entre
tantos outros pontos, sdo levados para um espago ampliado do processo produtivo; 7-
organiza os CCQs, constituindo grupos de trabalhadores que s3o instigados pelo capital a
discutir seu trabalho e desempenho, com vistas a melhorar a produtividade das empresas, isso
se converte em importante instrumento para o capital se apropriar do saber intelectual e
cognitivo do trabalho, que o fordismo desprezava; finalmente, 8- o toyotismo implantou o
“emprego vitalicio” para uma parcela dos trabalhadores das grandes empresas (de 25 a 30%),
além dos ganhos salariais intimamente vinculados ao aumento da produtividade.

No ideario toyotista o trabalhador torna-se um déspota de si proprio. Ele ¢ instigado a
se auto recriminar e se punir se a sua produgdo ndo atingir a “qualidade total”. Ele trabalha
num coletivo, em times ou células de produgdo, e se um trabalhador ou uma trabalhadora falta
ao trabalho sera cobrado pelos proprios membros que formam sua equipe. Tal como a l6gica
desse ideario ¢ concebida, as resisténcias, as rebeldias, as recusas, sdo completamente
rejeitadas como atitudes contrérias “ao bom desempenho da empresa”. Esse movimento pode
ser caracterizado como envolvimento manipulado. Trata-se de um momento efetivo do
estranhamento do trabalho, que ¢ interiorizada na “alma do trabalhador”, levando-o a so6
pensar na produtividade, na competitividade, em como melhorar a producdo da empresa, da
sua “outra familia” (ANTUNES, 2005, p. 205-206).

Para Harvey, a acumulagdo flexivel ¢ marcada por um confronto direto com a rigidez
do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de
producdo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servigos financeiros, novos

mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnoldgica e
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organizacional. A acumulagdo flexivel envolve rapidas mudancas dos padroes do
desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides geograficas, criando, por
exemplo, um vasto movimento do emprego no chamado ‘setor de servigcos’, bem como
conjuntos industriais completamente novos em regides até entdo subdesenvolvidas. Ela
também envolve um novo movimento de ‘compressao do espago-tempo’ no mundo capitalista
— 0s horizontes temporais da tomada de decisdes privada e publica se estreitaram, enquanto a
comunica¢do via satélite e a queda dos custos de transporte possibilitaram cada vez mais
difusdo imediata dessas decisdes num espaco cada vez mais amplo e variegado (HARVEY,
1989, p. 140).

O mais interessante na atual situacdo ¢ a maneira como o capitalismo esta se tornando
cada vez mais organizado através da dispersdo, da mobilidade geografica e das respostas
flexiveis nos mercados de trabalho, nos processos de trabalho e nos mercados de consumo,
tudo isso acompanhado por pesadas doses de inovagao tecnologica, de produto e institucional

(HARVEY, 1989, p. 151).

Embora as raizes dessa transi¢do sejam, evidentemente, profundas e
complicadas, sua consisténcia com uma transi¢do do fordismo para a
acumulacdo flexivel é razoavelmente clara, mesmo que a direcdo (se ¢ que
ha alguma) da causalidade ndo o seja. Para comegar, 0 movimento mais
flexivel do capital acentua o novo, o fugidio, o efémero, o fugaz e o
contingente da vida moderna, em vez dos valores mais solidos implantados
na vigéncia do fordismo (HARVEY, 1989, p. 161).

De acordo com Harvey, em condigdes de acumulagdo flexivel parece que sistemas de
trabalho alternativos podem existir lado a lado, no mesmo espago, de uma maneira que
permita que os empreendedores capitalistas escolham a vontade entre eles. O mesmo molde
de camisa pode ser produzido por fabricas de larga escala na India, pelo sistema cooperativo
da ‘Terceira Italia’, por exploradores de Nova lorque e Londres ou por sistemas de trabalho
familiar em Hong Kong. O ecletismo nas praticas de trabalho parece quase tdo marcado em
nosso tempo quanto o ecletismo das filosofias e gostos pds-modernos. E, no entanto, ha,
apesar da diferenca de contexto e das especificidades do exemplo usado, algo de muito
atraente e relevante no relato que Marx faz da légica da organizacdo e da acumulagdo do

capitalismo. “Reler o que ele diz em O Capital nos traz certo choque de familiaridade

(HARVEY, 1989, p. 175).

Muito embora as atuais condigdes sejam muito diferentes em inumeros
aspectos, ndo ha dificuldade em perceber que os elementos e relacdes
invariantes que Marx definiu como pecas fundamentais de todo modo
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capitalista de produgdo ainda estdo bem vivos e, em muitos casos, com uma
vivacidade ainda maior do que a de antes, por entre a agitacdo e
evanescéncia superficiais tdo caracteristicas da acumulacdo flexivel. Seria
esta ultima, entdo, algo mais do que uma versao mais retumbante da mesma
velha historia do capitalismo de sempre? Isso seria um julgamento
demasiado simples. Em avaliagdo da ao capitalismo um tratamento a-
historico, considerando-o um modo de produgdo desprovido de dinamica,
quando todas as evidéncias (incluindo-se ai as explicitamente arroladas por
Marx) apontam para o fato de ser o capitalismo uma forga constantemente
revolucionaria da histéria mundial, uma forca que reformula de maneira
perpétua o mundo, criando configuragdes novas e, com frequéncia,
sobremodo inesperadas. A acumulagao flexivel se mostra, no minimo, como
uma nova configuracdo, requerendo, nessa qualidade, que submetamos a
escrutinio as suas manifestagdes com o cuidado e a seriedade exigidos,
empregando, ndo obstante, os instrumentos tedricos concebidos por Marx
(HARVEY, 1989, p. 176).

Harvey questiona se a acumulacdo flexivel ¢ uma transformacdo soélida ou reparo
temporario. O unico ponto geral de acordo ¢ que alguma coisa significativa mudou no modo
de funcionamento do capitalismo a partir de mais ou menos 1970. Para ele, houve por certo
uma imensa mudanca na aparéncia superficial do capitalismo a partir de 1973, embora a
logica inerente da acumulagdo capitalista e de suas tendéncias de crise permaneca a mesma.
Porém precisamos considerar se essas mudangas assinalam o nascimento de um novo regime
de acumulagdo capaz de conter as contradigdes do capitalismo durante a proxima geracao ou
se marcam uma série de reparos temporarios, constituindo assim um momento de transi¢ao de
dolorosa crise na configura¢do do capitalismo do final do século XX. (HARVEY, 1989, p.

177).

1.3.1- Mutag¢des no Mundo do Trabalho

Como vimos, o toyotismo € o modo de acumulacdo flexivel vém trazendo mudangas
na organizacdo do trabalho. A seguir apontaremos as principais caracteristicas destas
mutacoes.

De acordo com Antunes (2005, p. 105-110), vivencia-se hoje um aumento significativo
do trabalho feminino, e este tem sido absorvido pelo capital, preferencialmente, no universo
do part time, precarizado e desregulamentado. O percentual de remuneracdo do trabalho
feminino ¢ bem menor do que aquele auferido pelo trabalho masculino, o0 mesmo ocorre
frequentemente quanto aos direitos e condi¢cdes de trabalho. Na divisdo sexual do trabalho
operada pelo capital as atividades de concepcdo sdo ainda preenchidas geralmente pelo
trabalho masculino, enquanto aquelas dotadas de menor qualificacdo, mais elementares, sdo
destinadas as mulheres trabalhadoras.
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Essa incorporagdo do trabalho feminino revela que as relagdes de género e classe nos
permitem constatar que, no universo do mundo produtivo e reprodutivo, vivenciamos também
a efetivacdo de uma construcdo social sexuada, onde os homens e as mulheres que trabalham
sdo, desde a familia e a escola, diferentemente qualificados e capacitados para ingresso no
mercado de trabalho. E o capitalismo tem sabido apropriar-se desigualmente dessa divisdo
sexual do trabalho.

A ampliagdo do trabalho feminino ¢ parte do processo de emancipacdo parcial das
mulheres, tanto em relagdo a sociedade de classes quanto as inimeras formas de opressdao
masculina. Mas o fundamental é que o capital incorpora o trabalho feminino de modo
desigual e diferenciado em sua divisdo social e sexual do trabalho. Além disso, tem
demonstrado capacidade de apropriar-se intensamente da polivaléncia e multiatividade do
trabalho feminino, da experiéncia que as mulheres trabalhadoras trazem das suas atividades
realizadas na esfera do trabalho reprodutivo, do trabalho doméstico.

A questao do trabalho feminino, importante destacar, ja foi objeto de analise de Marx,
bem como o trabalho infantil, quando afirma n’O Capital que na Inglaterra, ocasionalmente,
em vez de cavalos, mulheres sdo utilizadas para puxar os barcos nos canais, porque o trabalho
exigido para a produgdo de cavalos e maquinas ¢ um quantum matematicamente dado,
enquanto, pelo contrario, o exigido para manter mulheres da populagcdo excedente esta abaixo
de qualquer célculo. Por isso, em nenhum lugar se encontra desperdicio mais descarado de
for¢a humana por uma ninharia do que na Inglaterra, a terra das maquinas (MARX, 1996b,
p.27).

Descarada ¢ também a posicao deste fabricante inglé€s sobre o trabalho das mulheres,
relatado por um inspetor de fabrica em 1844:

“O Sr. E., um fabricante, informou-me de que emprega exclusivamente
mulheres em seus teares mecanicos; ele da preferéncia as mulheres casadas,
especialmente aquelas com familia em casa, que depende delas para se
sustentar; sdo muito mais atentas e doceis, e sdo compelidas a aplicar o
maximo de seus esforgos para obterem os meios de subsisténcia de que
necessitam. Assim, as virtudes peculiares do carater feminino, sdo
pervertidas para seu proprio prejuizo — assim, tudo o que ha de mais
honesto e terno em sua natureza ¢ transformado num meio de sua

escravizagdo e sofrimento” (Ten Hours’” Factory Bill. The Speech of Lord
Ashley 15" March. Londres. 1844. P. 20.) (MARX, 1996b, p.36).

Neste sentido, além do trabalho da mulher, o uso de trabalho infantil também foi
intensificado com o advento da maquinaria. Marx afirma que a medida que a maquinaria torna

a forca muscular dispensavel, ela se torna o meio de utilizar trabalhadores sem forca muscular
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ou com desenvolvimento corporal imaturo, mas com membros de maior flexibilidade. Por
isso, o trabalho de mulheres e de criancas foi a primeira palavra-de-ordem da aplicacao
capitalista da maquinaria.

Com isso, esse poderoso meio de substituir trabalho e trabalhadores transformou-se
rapidamente num meio de aumentar o numero de assalariados, colocando todos os membros
da familia dos trabalhadores, sem distingao de sexo nem idade, sob o comando imediato do
capital.

O trabalho for¢ado para o capitalista usurpou ndo apenas o lugar do folguedo
infantil, mas também o trabalho livre no circulo doméstico, dentro de limites
decentes, para a propria familia. (...) Com a adi¢do preponderante de
criangas e mulheres ao pessoal de trabalho combinado, a maquinaria quebra

finalmente a resisténcia que o trabalhador masculino ainda opunha na
manufatura ao despotismo do capital (MARX, 1996b, p.28-36).

1.3.2- Setor de servicos, o terceiro setor e as novas formas de trabalho em
domicilio

De acordo com Antunes (2005, p.111-113), nas tltimas décadas tem ocorrido também
uma significativa expansao dos assalariados médios e de servigos. A imbricagdo crescente
entre mundo produtivo e setor de servigos, bem como a crescente subordinagdo desse ultimo
ao primeiro, o assalariamento dos trabalhadores do setor de servigos aproxima-se cada vez
mais da logica e da racionalidade do mundo produtivo. O mundo do trabalho tem presenciado
também um processo crescente de exclusao dos jovens e dos trabalhadores com cerca de 40
anos ou mais considerados “velhos” pelo capital.

Tem ocorrido também uma expansdo do trabalho no denominado “terceiro setor” que
assume uma forma alternativa de ocupag¢do, em empresas de perfil mais comunitario,
motivadas predominantemente por formas de trabalho voluntario, abarcando um amplo leque
de atividades, sobretudo assistenciais, sem fins diretamente lucrativos. O terceiro setor, assim
como as atividades que vém sendo caracterizadas como economia soliddria, ndo sdo
alternativas efetivas e duradouras ao mercado de trabalho capitalista, mas cumprem um papel
de funcionalidade ao incorporar parcelas de trabalhadores desempregados pelo capital.

Para Antunes (2005, p. 114), além dessas tendéncias cabe mencionar também a
expansdo do trabalho em domicilio, propiciada pela desconcentracdo do processo produtivo,
pela expansdo de pequenas e médias unidades produtivas. Com a introdugdo da telematica, a
expansao das formas de flexibilizagdo (e precarizagdo) do trabalho, o avango da

horizontalizacdo do capital produtivo e a necessidade de atender a um mercado mais
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individualizado, o trabalho em domicilio vem presenciando formas de expansdo em varias
partes do mundo.
Marx, n’O Capital, fala sobre o trabalho em domicilio e d4 exemplos de sua

funcionalidade ao capital.

Essa assim chamada moderna industria domiciliar nada tem em comum,
exceto 0 nome, com a antiga, que pressupOe artesanato urbano independente,
economia camponesa autonoma e, antes de tudo, uma casa da familia
trabalhadora. Ela estd agora transformada no departamento externo da
fabrica, da manufatura ou da grande loja. Ao lado dos trabalhadores fabris,
dos trabalhadores manufatureiros e dos artesdos, que concentra
espacialmente em grandes massas e comanda diretamente, o capital
movimenta, por fios invisiveis, outro exército de trabalhadores domiciliares
espalhados pelas grandes cidades e pela zona rural. Exemplo: a fabrica de
camisas do Sr. Tillie em Londonderry, Irlanda, que emprega 1 000
trabalhadores na fabrica e 9 mil trabalhadores domiciliares espalhados pelo
campo (MARX, 1996b, p.92).

O trabalho em domicilio, que ¢ predominantemente realizado por mulheres e criangas,
diminui a capacidade de resisténcia dos trabalhadores com sua dispersdo; toda uma série de
intermedidrios se coloca entre o empregador propriamente dito e o trabalhador, o trabalho
domiciliar luta em toda parte com empresas mecanizadas ou ao menos manufatureiras no
mesmo ramo da produgdo. A pobreza rouba do trabalhador as condigdes mais necessarias ao
trabalho, como espaco, luz, ventilagcdo, entre outras. Cresce a irregularidade do emprego e,
finalmente, nesses ultimos refugios daqueles que a grande industria e a grande agricultura
tornaram ‘“‘supérfluos”, a concorréncia entre os trabalhadores alcanga necessariamente seu
maximo (MARX, 1996b, p.92).

Onde mulheres trabalham com seus proprios filhos em casa, isto €, no
sentido moderno, num quarto alugado, frequentemente num soétdo, as
circunstancias sdo, caso isso seja possivel, ainda piores. Essa espécie de
trabalho ¢ distribuida num raio de 80 milhas em torno de Nottingham.
Quando a crianga ocupada nos estabelecimentos comerciais sai, as 9 ou 10
horas da noite, da-se ainda a ela, frequentemente, um pacote para que o
apronte em casa. O fariseu capitalista, representado por um de seus lacaios
assalariados, faz isso com a frase untuosa de que “isto é para mamae”,

mas ele sabe muito bem que a pobre crianca vai ter de ficar sentada e
ajudar.(MARX, 1996b, p.97-98)
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1.3.3- Quem ¢ hoje a classe trabalhadora?

Antunes (2005) caracteriza de modo ampliado a classe-que-vive-do-trabalho como a
classe dos que vivem da venda da sua forca de trabalho, que sdo assalariados e que sdo
despossuidos dos meios de producdo. Segundo o autor, o proletariado de hoje ndo ¢ mais
idéntico aos trabalhadores de meados do século XIX, tampouco esta em vias de desaparicao,
como indicam autores como Offe, Gorz, Habermas, dentre outros.

A classe trabalhadora hoje ndo se restringe somente aos trabalhadores manuais diretos,
mas a classe trabalhadora na atualidade incorpora a totalidade do trabalho social, a totalidade
do trabalho coletivo que vende sua for¢a de trabalho em troca de salario. E centralmente
composta pelo conjunto de trabalhadores produtivos que sdao aqueles, lembrando Marx, que
produzem diretamente mais-valia e que participam também diretamente do processo de
valorizacdo do capital. Marx esclarece esta relagdo dando inclusive um exemplo da atividade
docente.

A produgdo capitalista ndo ¢ apenas produgcdo de mercadoria, ¢
essencialmente produgdo de mais-valia. O trabalhador produz nao para si,
mas para o capital. Ndo basta, portanto, que produza em geral. Ele tem de
produzir mais-valia. Apenas ¢ produtivo o trabalhador que produz mais-
valia para o capitalista ou serve a autovalorizacdo do capital. Se for
permitido escolher um exemplo fora da esfera da produg@o material, entdo
um mestre-escola ¢ um trabalhador produtivo se ele ndo apenas trabalha as
cabecas das criancas, mas extenua a si mesmo para enriquecer 0 empresario.
O fato de que este ultimo tenha investido seu capital numa fabrica de
ensinar, em vez de numa fabrica de salsichas, ndo altera nada na relagdo. O
conceito de trabalho produtivo, portanto, ndo encerra de modo algum apenas
uma relagdo entre a atividade e efeito util, entre trabalhador e produto do
trabalho, mas também uma relacdo de producdo especificamente social,
formada historicamente, a qual marca o trabalhador como meio direto de
valoriza¢do do capital. Ser trabalhador produtivo ndo é, portanto, sorte, mas
azar. (MARX, 1996D, p.138)

O trabalho produtivo, portanto, € o trabalho social e coletivo que cria valores de troca,
que gera a mais-valia. No processo de produg¢do de mercadorias, desde as fabricas mais
avangadas, onde ¢ maior o nivel de interagdo entre trabalho vivo e trabalho morto, entre
trabalho humano e maquinario cientifico-tecnologico, onde ha maior interagdo entre trabalho
vivo e trabalho morto. Este se constitui o nucleo central do proletariado moderno
(ANTUNES, 2005, p. 196-197).

A classe trabalhadora incorpora também o conjunto dos trabalhadores improdutivos,
no sentido dado por Marx. Ou seja, aqueles cujas formas de trabalho sdo utilizadas como

servicos, seja para uso publico, como os servicos publicos tradicionais, seja para uso

52



capitalista. O trabalho improdutivo ¢ aquele que ndo se constitui como um elemento vivo no
processo direto de valorizagao do capital e de criagdo de mais-valia.

Por isso Marx o diferencia do trabalho produtivo, aquele que participa diretamente do
processo de criagdo de mais-valia. Improdutivos, para Marx, sdo aqueles trabalhadores cujo
trabalho ¢ consumido como valor de uso ¢ ndo como trabalho que cria valor de troca
(ANTUNES, 2005, p. 197).

Nao se pode esquecer que os trabalhadores de hoje incluem também aqueles
precarizados, que Antunes (2007) chamou em Adeus ao Trabalho? de o subproletariado
moderno, fabril e de servigos, que é part time, que ¢é caracterizado pelo trabalho temporario,
pelo trabalho precarizado, como sdo os trabalhadores dos Mc Donald’s, dos setores de
servigos, dos fast foods. Sao trabalhadores, como chamou o soci6logo inglés do trabalho Huw
Beyon, hifenizados, que sdo operarios em trabalho-parcial, trabalho-precario, trabalho-por-
tempo, por-hora, destituidos completamente de direitos e precarizados no que diz respeito as
suas condigdes de trabalho (ANTUNES, 2005).

A classe trabalhadora atual deve incluir também o proletariado rural, os chamados
boias-frias das regides agroindustriais, além, naturalmente, da totalidade dos trabalhadores
desempregados que se constituem nesse monumental exército industrial de reserva
(ANTUNES, 2003, p. 218).

O exército industrial de reserva ¢ funcional dentro da ordem capitalista. Marx explica
esta questdo da seguinte forma:

Se uma populagdo trabalhadora excedente é produto necessario da
acumulag@o ou do desenvolvimento da riqueza com base no capitalismo,
essa superpopulagdo torna-se, por sua vez, a alavanca da acumulacdo
capitalista, até uma condi¢do de existéncia do modo de producdo
capitalista. Ela constitui um exército industrial de reserva disponivel, que
pertence ao capital de maneira tdo absoluta, como se ele o tivesse criado a
sua propria custa. Ela proporciona as suas mutaveis necessidades de
valoriza¢do o material humano sempre pronto para ser  explorado,
independente dos limites do verdadeiro acréscimo populacional. (...) Nao
basta a producdo capitalista de modo algum o quantum de forca de trabalho
disponivel que o crescimento natural da populagdo fornece. Ela precisa, para
ter liberdade de acdo, de um exército industrial de reserva independente
dessa barreira natural (MARX, 1996b, p. 262-265).

Vé-se que o desenvolvimento do modo de producdo capitalista e da for¢a produtiva do
trabalho — simultaneamente causa e efeito da acumulagdo — capacita o capitalista a por
em acdo, com o mesmo dispéndio de capital varidvel, mais trabalho mediante exploragao

extensiva ou intensiva das forcas de trabalho individuais. Vé-se que com capital do mesmo
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valor ele compra mais forgas de trabalho ao deslocar progressivamente forga de trabalho mais
qualificada por menos qualificada, madura por imatura, masculina por feminina, adulta por

adolescente ou infantil (MARX, 1996b, p. 266).

O sobretrabalho da parte ocupada da classe trabalhadora engrossa as fileiras
de sua reserva, enquanto, inversamente, a maior pressdo que a ultima
exerce sobre a primeira obriga-a ao sobretrabalho e a submissdo aos
ditames do capital. A condenagdo de uma parcela da classe trabalhadora a
ociosidade forgada em virtude do sobretrabalho da outra parte e vice-versa
torna-se um meio de enriquecimento do capitalista individual e acelera,
simultaneamente, a producdo do exército industrial de reserva numa
escala adequada ao progresso da acumulagdo social (MARX, 1996b, p.
266-267).

Assim, para Marx o exército industrial de reserva pressiona durante os periodos de
estagnacdo e prosperidade média o exército ativo de trabalhadores e contém suas pretensoes
durante o periodo de superproducdo. A superpopulacdo relativa é, portanto, o pano de fundo
sobre o qual a lei da oferta e da procura de mao-de-obra se movimenta. Ela reduz o raio de
acdo dessa lei a limites absolutamente condizentes com a avidez de explorar e a paixao por
dominar do capital (MARX, 1996b, p. 269).

E interessante também a descri¢do de Marx referente aos trabalhadores que estio na
mais baixa condi¢do humana, o lumpemproletariado. Estes trabalhadores do século XIX, na
descricdo de Marx, ndo se diferenciam fundamentalmente com o que poderiamos chamar de
lumpemproletariado no nosso tempo. Nas palavras de Marx:

O mais profundo sedimento da superpopulagdo relativa habita a esfera do
pauperismo. Abstraindo vagabundos, delinquentes, prostitutas, em suma, o
lumpemproletariado propriamente dito, essa camada social consiste em trés
categorias. Primeiro, os aptos para o trabalho. Basta apenas observar
superficialmente a estatistica do pauperismo inglés e se constata que sua
massa se expande a cada crise e decresce a toda retomada dos negocios.
Segundo, orfios e criancas indigentes. Eles sdo candidatos ao exército
industrial de reserva e, em tempos de grande prosperidade, como, por
exemplo, em 1860, sdo rapida e macigamente incorporados ao exército
ativo de trabalhadores. Terceiro, degradados, maltrapilhos, incapacitados
para o trabalho. S3o notadamente individuos que sucumbem devido a sua
imobilidade, causada pela divisdo do trabalho, aqueles que ultrapassam a
idade normal de um trabalhador e finalmente as vitimas da industria, cujo
nimero cresce com a maquinaria perigosa, minas, fabricas quimicas etc.,
isto ¢, aleijados, doentes, viuvas etc. O pauperismo constitui o asilo para
invalidos do exército ativo de trabalhadores e o peso morto do exército
industrial de reserva. Sua producdo estd incluida na producdao da
superpopulagdo relativa, sua necessidade na necessidade dela, e ambos
constituem uma condigdo de existéncia da producdo capitalista e do
desenvolvimento da riqueza. Ele pertence ao faux frais (falsos custos) da
producdo capitalista que, no entanto, o capital sabe transferir em grande
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parte de si mesmo para os ombros da classe trabalhadora e da pequena classe
média (MARX, 1996b, p. 273).

De acordo com Antunes (2003), estdo excluidos, ndo fazem parte da classe
trabalhadora, os gestores do capital, que sdo parte constitutiva das classes proprietarias,
exercendo um papel central no controle, no mando, na hierarquia e na gestdo do processo de
valorizacdo e reproducdo do capital. Estdo excluidos também aqueles que vivem de juros e
especulacdo, assim como 0s pequenos empresarios urbanos e rurais, proprietarios de sua
producao porque nao vendem seu trabalho diretamente em troca de salario, ainda que possam
ser e frequentemente sejam aliados importantes da classe trabalhadora assalariada.

Desse modo, foi a propria forma assumida pela sociedade do trabalho, regida pela
destrutividade do capital e do mercado, que possibilitou, através da constitui¢ao de uma massa
de trabalhadores expulsos do processo produtivo, a aparéncia da sociedade fundada no
descentramento da categoria trabalho, na perda de centralidade do trabalho no mundo
contemporaneo. Mas o entendimento das mutagdes em curso, bem como a elaboragdo de uma
concepcdo ampliada de trabalho, torna-se fundamental para se entender a forma de ser do
trabalho no mundo contemporaneo, sua nova morfologia, bem como o carater multifacetado
do trabalho (ANTUNES, 2003, p. 223).

Ha, portanto, um processo de redu¢do do operariado manual, fabril, estavel, tipico da
fase taylorista e fordista. Por outro lado ha um aumento do assalariamento e do proletariado
precarizado em escala mundial. Paralelamente a reducao dos empregos estaveis, aumentou em
escala explosiva o nimero de trabalhadores, homens e mulheres, em regime de tempo parcial,
em trabalhos assalariados temporarios.

Ao contrério, portanto, de se falar em fim do trabalho, parece evidente que o capital
conseguiu, em escala mundial, ampliar as esferas de assalariamento e de exploragao do
trabalho nas vérias formas de precarizacdo, subemprego, part time etc. O que se vé€ ndo ¢ o
fim do trabalho, e sim a retomada de niveis explosivos de exploragdo do trabalho, de
intensificacdo do tempo e do ritmo de trabalho. Vale lembrar que a jornada pode até reduzir-
se, enquanto o ritmo se intensifica (ANTUNES, 2005, p. 204). Marx ja falava desta estratégia
que constantemente ¢ utilizada pelo capital:

Nao ha a menor duvida de que a tendéncia do capital, uma vez que o
prolongamento da jornada de trabalho lhe ¢ definitivamente vedado por
lei, é de ressarcir-se mediante sistematica elevagdo do grau de intensidade
do trabalho e transformar todo aperfeicoamento da maquinaria num meio
de exaurir ainda mais a forca de trabalho, o que logo deve levar a novo
ponto de reversdo, em que sera inevitavel outra reducdo das horas de
trabalho (MARX, 1996b, p.50).
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Citando passagem de O Capital, Antunes afirma que, para Marx, ndo importa se o
operario ¢ mais intelectualizado, se ¢ um operario manual direto, se ele estd no centro, no
nucleo do processo ou se estd mais na franja dele, o importante ¢ que ele participa do processo
de criacdo de valores, de valorizacdo do capital, e essa criacdo resulta de um trabalho coletivo,
de um trabalho social combinado. E se ele estd de fato subsumido ao capital, se participa
diretamente do processo de valorizacdo desse mesmo capital, entdo ele ¢ um trabalhador
produtivo (ANTUNES, 2005, p. 205).

Assim, a classe trabalhadora ¢ mais explorada, mais fragmentada, mais heterogénea,
mais complexificada, também no que se refere a sua atividade produtiva: ¢ um operario ou
uma operaria trabalhando em média com quatro, com cinco, ou mais maquinas. Sao
desprovidos de direito, o seu trabalho ¢ desprovido de sentido, em conformidade com o
carater destrutivo do capital, pelas quais relagdes metabdlicas sob controle do capital ndo so
degradam a natureza, levando o mundo a beira da catastrofe ambiental, como também
precarizam a for¢ca humana que trabalha, desempregando ou subempregando-a, além de
intensificar os niveis de exploragdo (ANTUNES, 2005, p. 205).

De acordo com Antunes (2005, p. 115-116), com a reconfiguracdo, tanto do espaco
quanto do tempo de produgdo, dada pelo sistema global do capital, h& um processo de
reterritorializacdo e também de des-territorializagdo. Novas regides industriais emergem e
muitas desaparecem, além de cada vez mais as fabricas serem mundializadas.

Assim, além das clivagens entre os trabalhadores estdveis e precarios, homens e
mulheres, jovens e idosos, nacionais e imigrantes, brancos e negros, qualificados e
desqualificados, incluidos e excluidos, e tantos outros exemplos que ocorrem no interior de
um espacgo nacional, a estratificacdo e a fragmentacdo do trabalho também se acentuam em
funcdo do processo crescente de internacionalizagdo do capital (ANTUNES, 2005, p.116-
117).

1.3.4- Trabalho material e imaterial

No mundo contemporaneo se presencia a expansdo do trabalho dotado de maior
dimensao intelectual, quer nas atividades industriais mais informatizadas quer nas esferas
compreendidas pelo setor de servigos ou nas comunicagdes, entre tantas outras. O avango do
trabalho em atividades de pesquisa, na criagdo de softwares, marketing e publicidade, ¢

também outro exemplo da ampliacdo do trabalho na esfera imaterial. A expansdo do trabalho
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em servicos, em esferas ndo diretamente produtivas, mas que muitas vezes desempenham
atividades imbricadas com o trabalho produtivo, mostra-se como outra caracteristica
importante da no¢do ampliada de trabalho, quando se quer compreender o seu significado no
mundo contemporaneo (ANTUNES, 2005, p. 125).

De acordo com Antunes (2005, p. 128), as novas dimensdes e formas de trabalho vém
trazendo um alargamento, uma ampliacdo e uma complexificacdo da atividade laborativa, de
que a expansdo do trabalho imaterial ¢ exemplo. Trabalho material e imaterial, na imbricacao
crescente que existe entre ambos, encontram-se, entretanto, centralmente subordinados a
logica da producdo de mercadorias e de capital. O trabalho imaterial, que ndo é predominante
hoje, mostra-se como uma tendéncia cada vez mais presente e crescente nos processos de
ponta do mundo produtivo. Ao contrario da formulacdo de Habermas a vigéncia do trabalho
imaterial ndo confere centralidade a esfera comunicacional, ¢ menos ainda estaria
desvinculada da esfera instrumental do sistema. O trabalho imaterial, mesmo quando mais
centrado na esfera da circulagdo, interage com o mundo produtivo do trabalho material e
encontra-se aprisionado pelo sistema de metabolismo social do capital.

Antunes chama a atencdo quer seja pelo exercicio laborativo manual, quer seja pelo
imaterial, ambos, controlados pelo sistema de metabolismo societal do capital, o
estranhamento do trabalho encontra-se, em sua esséncia, preservado. Para ele, as multiplas
fetichizagdes e reificagcdes poluem e permeiam o mundo do trabalho, com repercussdes
enormes na vida fora do trabalho. Um exemplo forte ¢ dado pela necessidade crescente de
qualificar-se melhor e preparar-se mais para conseguir trabalho. Parte importante do tempo
livre dos trabalhadores esta crescentemente voltada para adquirir “empregabilidade”, palavra
que o capital usa para transferir aos trabalhadores as necessidades de sua qualificacdo, que
anteriormente eram em grande parte realizadas pelo capital (ANTUNES, 2005, p. 130-131).

Nos polos mais intelectualizados da classe trabalhadora, que exercem seu trabalho
intelectual abstrato, as formas de reificagdo t€ém uma concretude particularizada, mais
complexificada, dada pelas novas formas de “envolvimento” e interagdo entre trabalho vivo e
maquinaria informatizada. Nos estratos mais penalizados pela precariza¢do/exclusdo do
trabalho, a reificacdo ¢ diretamente mais desumana e brutalizada em suas formas de vigéncia
(ANTUNES, 2005, p. 133-134).

Também neste sentido, o capitalismo ndo foi capaz de eliminar as multiplas formas e
manifestagdes do estranhamento ou alienacdo do trabalho, mas em muitos casos deu-se

inclusive um processo de intensificagdo e maior interiorizagdo na medida em que se
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minimizou a dimensao mais explicitamente despotica, intrinseca ao fordismo, em beneficio do
“envolvimento manipulatorio”, da manipulacdo prépria da era do toyotismo ou do modelo
japonés. Esse estranhamento ¢ entendido, como indicou Lukdcs, como a existéncia de
barreiras sociais que se opdem ao desenvolvimento da individualidade em direcdo a
omnilateralidade humana, a individualidade emancipada, o capital contemporaneo, a0 mesmo
tempo em que pode, pelo avango tecnoldgico e informacional, potencializar as capacidades
humanas, faz expandir o fendmeno social do estranhamento (ANTUNES, 2005, p. 192-193).
Evidencia-se assim o carater contraditorio dos avangos tecnoldgicos que, em alguns casos,
trazem um crescimento das capacidades humanas e, em outros, desfiguram, aviltam e
sacrificam a personalidade humana.

Quanto ao aspecto dos avangos tecnologicos no interior do processo de trabalho, vale
destacar que isso caracteriza uma nova forma de interagdo do trabalho vivo com o trabalho
morto. Porém, chama a atengdo Antunes, ha um processo de tecnologizagdo da ciéncia que,
entretanto, ndo pode eliminar o trabalho vivo ainda que possa reduzi-lo, altera-lo, fragmenta-
lo. Mas a tragédia do capital é que ele ndo pode suprimir definitivamente o trabalho vivo, ndo
podendo, portanto, eliminar a classe trabalhadora (ANTUNES, 2005, p. 207).

Sobre a presenca da maquinaria na organizagao do trabalho, Marx ja afirmava:

Embora a maquinaria descarte agora, tecnicamente, o velho sistema da
divisdo do trabalho, este persiste inicialmente como tradigdo da manufatura,
por habito, na fabrica, para ser, depois, reproduzido e consolidado
sistematicamente pelo capital como meio de exploragdo da forca de
trabalho de forma ainda mais repugnante. Da especialidade por toda a vida
em manejar uma ferramenta parcial surge, agora, a especialidade por toda
a vida em servir a uma maquina parcial. Abusa-se da maquinaria para
transformar o proprio trabalhador, desde a infancia, em parte de uma
maquina parcial. Na manufatura e no artesanato, o trabalhador se serve da
ferramenta; na fabrica, ele serve a maquina. L4, é dele que parte o
movimento do meio de trabalho; aqui ele precisa acompanhar o movimento.
Na manufatura, os trabalhadores constituem membros de um mecanismo
vivo. Na fabrica, ha um mecanismo morto, independente deles, ao qual sao
incorporados como um apéndice vivo. (MARX, 1996b, p.55)

De acordo com Antunes, (2003, p. 216), estd em andamento um processo de redugdo
do trabalho vivo e a ampliacdo do trabalho morto, pela substituicdo crescente de parcelas de
trabalhadores manuais pelo maquinério tecnocientifico, pela ampliagdo da exploragdao da
dimensdo subjetiva do trabalho, pela sua dimensdo intelectual no interior das plantas
produtivas, além da ampliagdo generalizada dos novos trabalhadores precarizados e
terceirizados da “era da empresa enxuta”. Este processo, segundo ele, pode ser chamado de

liofilizagdo organizacional.
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Observa-se que a mundializacao do capital, a acumulagao flexivel e o neoliberalismo
constituiram nas ultimas décadas de capitalismo global um novo (e precdrio) mundo do
trabalho, complexificado, fragmentado e heterogeneizado (ALVES, 2011, p. 21).

Alves (2011) conclui que a reestruturagdo produtiva ¢ o movimento de posicao (e
reposi¢do) dos métodos de producdo de mais-valia relativa em que o capital busca novas
formas de organizacao do trabalho mais adequadas a autovalorizacdo do valor. Cooperacao,
manufatura e grande industria ndo sdo apenas formas histdricas de organizacdo da produgdo
capitalista, substituidas ao longo do tempo historico por outras formas avangadas de
organizacdo capitalista da producdo. Na verdade, cooperagao, manufatura e grande induastria
sao formas histéricas de organizacdo do capital que se repde em cada fase de
desenvolvimento do capitalismo. Os principios da cooperagao (trabalho coletivo), manufatura
(divis@o do trabalho), e grande industria (maquinaria) sdo repostos em sua processualidade
dialética, em cada etapa historica de desenvolvimento capitalista (ALVES, 2011, p. 33-34).

As mutacdes ocorridas no mundo do trabalho a partir da reestruturacdo produtiva

criaram também uma visdo de educagdo correspondente, a teoria do capital humano.

1.4- O discurso da Empregabilidade como reatualizacio do ideario da teoria do
capital humano

Ao longo da histdria o capital sempre se preocupou com a educacio do trabalhador.
Mas esta educagdo sempre se reduziu a adaptar o trabalhador no sentido de aumentar a
produtividade e consequentemente a acumulagdo de capital. Assim, na perspectiva do capital
e das classes que o representam, historicamente, a educacdao dos trabalhadores deve dar-se a
fim de habilita-los técnica, social e ideologicamente para o trabalho. Seu objetivo é subordinar
a funcdo social da educacdo de forma controlada para responder as demandas do capital.
Neste sentido, Adam Smith ja recomendava educacgdo para os trabalhadores, mas em doses
prudentemente homeopaticas.

Também Marx aponta que a histéria da formacdo/educagdo do trabalhador no
capitalismo ¢ a historia de sua desqualificagdo, fato encoberto pelos economistas burgueses,
cujo discurso ¢ o da qualificagdo como resultado do desenvolvimento do capitalismo. A
explorag¢do do trabalho humano e sua alienagdo caracterizam o trabalho no modo capitalista
de producao.

Marx e Engels ja indicam em Ideologia Alema e em O Capital que o homem se educa,

se faz homem, na produgdo e nas relagdes de producao, através de um processo contraditorio
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em que estdo sempre presentes € em confronto, momentos de educagdo e de deseducagdo, de
qualificagdo e de desqualificagdo, e, portanto, de humanizacdo e¢ de desumanizagao
(KUENZER, 2011a, p. 11).

Nossa andlise sobre as consequéncias para a educagdo do processo de acumulagdo
flexivel e da reestruturagdo produtiva comega com uma das teorias mais importantes do
século XX que procura articular educacao com o desenvolvimento. Trata-se da Teoria do
Capital Humano. Esta teoria, elaborada nos anos 1950-1960, foi constantemente reelaborada e
tem ainda hoje forte influéncia nos discursos e na elaboragdo de politicas educacionais aqui
no Brasil.

A "Teoria do Capital Humano" foi elaborada pelos economistas americanos Theodore
Schultz e Frederick H. Harbison. Eles defendiam a importancia da instrugdo e do progresso do
conhecimento como ingredientes fundamentais para a formag¢ao do chamado capital humano,
de recursos humanos, isto ¢é, a solugdo para a escassez de pessoas possuidoras de habilidades-
chaves para atuarem nos setores em processo de modernizagao.

Na teoria do capital humano, de acordo com Frigotto (2003, p. 41), a ideia-chave ¢ de
que a um acréscimo marginal de instrugdo, treinamento e educagdo correspondem um
acréscimo marginal de capacidade de produgdo. Ou seja, a ideia de capital humano ¢ uma
“quantidade” ou um grau de educacdo e de qualificacdo, tomado como indicativo de um
determinado volume de conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que funcionam
como potencializadoras da capacidade de trabalho e de producdo. Desta suposicdo deriva-se
que o investimento em capital humano ¢ um dos mais rentaveis, tanto no plano geral do
desenvolvimento das na¢des, quanto no plano da mobilidade individual.

Neste sentido a no¢do de qualificagdo aparece como sindnimo de preparagdo de
"capital humano". De acordo com Manfredi (1998), essa concep¢do de qualificacdo nasceu
associada a concep¢do de desenvolvimento socioecondmico dos anos 1950 e 1960, da
necessidade de planejar e racionalizar os investimentos do Estado no que diz respeito a
educacdo escolar, visando, no nivel macro, garantir uma maior adequacdo entre as demandas
dos sistemas ocupacionais e do sistema educacional.

Essa concepcdo de educagdo vai constituir-se como uma espécie de fetiche, um poder
em si que, uma vez adquirido, € capaz de criar equalizagdo social, econdmica e politica entre
individuos, grupos, classes ou na¢des. Assim de acordo com Frigotto, formulada no bojo das
teorias do desenvolvimento nos centros mais avangados do capitalismo monopolista, a “teoria

do capital humano” disseminou-se, sendo rapidamente absorvida pelos paises do “Terceiro
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Mundo”. No Brasil e, mais amplamente, na América Latina, fez escola. (...) Os efeitos do
economicismo na politica educacional, reforcado pela ideologia do regime militar, se
expressaram, negativamente de varias formas: pelo desmantelamento da escola publica e
reforco da educagdo como “negdcio”; pelo dualismo que materializava uma quantidade e
qualidade de servigos educacionais diversos para as classes trabalhadoras e classe dominante;
pelo tecnicismo e fragmentacao que diluiram e esmaeceram o processo de conhecimento; pela
proletarizacdo do magistério publico etc. efeitos que perduram e, em muitos casos, se
agravam (FRIGOTTO, 2003, p. 18-19).

A disseminagdo desta teoria como panaceia da solu¢ao das desigualdades entre paises
desenvolvidos e subdesenvolvidos e entre os individuos foi rapida nos paises latino-
americanos e de terceiro mundo, mediante os organismos internacionais (BID, BIRD, OIT,
UNESCO, FMI, USAID, UNICEF) e regionais (CEPAL, CINTERFOR), que representam
dominantemente a visdo e os interesses do capitalismo integrado ao grande capital
(FRIGOTTO, 2003, p. 41).

A Teoria do Capital Humano ¢ objeto de analise de Frigotto no livro 4 Produtividade
da Escola Improdutiva (1989). No livro, o autor se propoe revelar o carater circular da teoria
do capital humano como decorréncia da 6tica de classe e de sua funcdo apologética das
relagdes capitalistas de producdo da existéncia; bem como mostrar, através da analise da
génese historica da teoria do capital humano, que a mesma ndo ¢ resultante de um
“maquiavelismo”, mas sim uma produ¢do decorrente das novas formas que assume a
organizacdo da producado capitalista em sua fase monopolista atual, onde o novo imperialismo
necessita de mecanismos cada vez mais refinados para elidir seus fundamentos e
contemporizar suas crises; ¢ finalmente, evidenciar que a natureza especifica das relagdes
entre estrutura econdmico-social capitalista e educacdo ndo ¢ imediata, mas mediata
(FRIGOTTO, 1989, p. 29).

Para Frigotto (1989, p. 217), a realidade histérica da cisdo entre classes antagonicas,
especificidade do modo capitalista de produgdo da existéncia, transfigura-se numa
estratificacdo social, um continuum onde encontramos, numa extremidade, possuidores e
ricos, € na outra, ndo possuidores e pobres. Para os adeptos da teoria do capital humano,
passar de uma a outra extremidade ¢ uma questao de tempo e de esfor¢o. O investimento no
capital humano, elevado a categoria de capital, constitui-se num fafor de aceleramento nesta
passagem. A ideia de conflito, de antagonismo, de contradi¢do transmuta-se em equilibrio e

harmonia. As relagdes de poder, de dominacdo e exploracdo cedem lugar a ideologia do
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mérito, do esfor¢o do individuo, da racionalidade e do dom. (...) o capital humano, concebido
como forca-de-trabalho, potenciada com educagdo e treinamento, constitui-se no elemento-
chave para dar a entender que o trabalhador assalariado que investe neste capital se torna ele
mesmo um capitalista. Desaparecem, portanto, nesta Otica, as diferencas sociais.

Finalmente, a educacdo, uma pratica social, politica e técnica que se define no bojo do
movimento historico das relagdes sociais de producao de existéncia, € com elas se articula,
reduz-se a “fator econdmico”, a uma dimensdo técnica assepticamente separada do politico e
do social. A fungdo precipua — enquanto uma técnica social - ¢ formar recursos humanos,
produzir capital humano. Uma maneira inversa de apresentar a relacdo entre mundo de
trabalho, da producao e mundo da escola, da qualificacao (FRIGOTTO, 1989, p. 218).

Por esta via, edifica-se o conceito ideoldgico de trabalho (reduzido a emprego ou
ocupagdo) e de trabalho potenciado por treinamento e educagdo. Conceito que traduz a ideia
de que a forma adequada de ascender na vida ¢ mediante a hierarquia dos postos de trabalho
nas diferentes escalas profissionais, onde o fator educacdo ou treinamento ¢ determinante
(FRIGOTTO, 1989, p. 220-221).

Assim, a tese defendida no livro A Produtividade da Escola Improdutiva esta colocada
da seguinte forma:

A pratica educativa escolar, enquanto pratica social especifica, que ndo é da
mesma natureza da pratica social de produgdo material de existéncia,
relaciona-se com essa ndo de forma imediata e direta, mas de forma mediata.
Sendo estas relagcdes sociais relagdes de classe e, como tais, expressam
interesses antagonicos, essa mediagdo é contraditoria. A contradicdo consiste
no fato de que ndo é da natureza da escola ser capitalista, sendo que por ser o
modo de produgdo social da existéncia dominantemente capitalista, tende a
mediar os interesses do capital. Por ndo ser, entdo, de natureza capitalista,
esta mediagcdo pode articular os interesses da classe trabalhadora, contra o
proprio capital. Por isso a luta pelo controle da escola ¢ uma luta pelo acesso
efetivo ao saber elaborado — saber que ¢ poder — historicamente
sistematizado e acumulado, e por sua articulagdo aos interesses de classe
(FRIGOTTO, 1989, p. 223).

Neste sentido, para Kuenzer, as profundas modificagdes que tém ocorrido no mundo
do trabalho trouxeram novos desafios para a educacdo. As novas bases materiais que
caracterizam a producdo (reestruturacdo produtiva), a economia (globalizagdo) e a politica
(neoliberal) trouxeram profundas implicagdes para a educag¢do, uma vez que cada estagio de
desenvolvimento das for¢as produtivas gesta um projeto pedagogico que corresponde as suas
demandas de formacao de intelectuais, tanto dirigentes quanto trabalhadores (KUENZER,

1998b, p.1).
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O capitalismo vive um novo padrio de acumulagdo decorrente da globalizagdo da
economia ¢ da reestruturagao produtiva que, por sua vez, determina novas formas de relagao
entre o Estado e a sociedade (KUENZER, 1998a, p.1).

Estabelecem-se novas relagdes entre trabalho, ciéncia e cultura, a partir das quais
constitui-se historicamente um novo principio educativo, ou seja, um novo projeto pedagogico
por meio do qual a sociedade pretende formar os intelectuais/trabalhadores, os
cidadaos/produtores para atender as novas demandas postas pela globalizacdo da economia e
pela reestruturagdo produtiva. O velho principio educativo decorrente da base técnica da
produgdo taylorista/fordista vai sendo substituido por outro projeto pedagogico, determinado
pelas mudangas ocorridas no trabalho o qual, embora ainda hegemdnico, comeca a apresentar-
se como dominante (KUENZER, 1998a, p.1).

Esse principio educativo que determinou o projeto pedagogico da educagdo escolar
para atender a essas demandas da organizagdo do trabalho de base taylorista/fordista, ainda
dominantes em nossas escolas, deu origem as tendéncias pedagogicas conservadoras em todas
as suas modalidades, as quais, embora privilegiassem ora a racionalidade formal, ora a
racionalidade técnica, sempre se fundaram na divisdo entre pensamento e agdo. Esta
pedagogia do trabalho taylorista/fordista foi dando origem historicamente a uma pedagogia
escolar centrada por vezes nos conteudos, por vezes nas atividades, mas nunca comprometida
com o estabelecimento de uma relagdo entre o aluno e o conhecimento que verdadeiramente
integrasse contetido e método, de modo a propiciar o dominio intelectual das praticas sociais e
produtivas (KUENZER, 1998a, p.2).

A globalizagdao da economia e a reestruturacao produtiva enquanto macro estratégias
responsaveis pelo novo padrdo de acumulacdo capitalista transformam radicalmente esta
situacdo, imprimindo vertiginosa dinamicidade as mudangas que ocorrem no processo
produtivo, a partir da crescente incorporacdo de ciéncia e tecnologia, em busca de
competitividade. A descoberta de novos principios cientificos permite a criacdo de novos
materiais e equipamentos; os processos de trabalho de base rigida vao sendo substituidos
pelos de base flexivel; a eletromecanica, com suas alternativas de solucdo bem definidas, vai
cedendo lugar a microeletronica, que assegura amplo espectro de solucdes possiveis desde
que a ciéncia e a tecnologia, antes incorporadas aos equipamentos, passem a ser dominio dos
trabalhadores; os sistemas de comunicacdo interligam o mundo da producdo (KUENZER,

1998a, p.2-3).
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O novo discurso refere-se a um trabalhador de novo tipo, para todos os setores da
economia, com capacidades intelectuais que lhe permitem adaptar-se a producgdo flexivel.
Dentre elas, algumas merecem destaque: a capacidade de comunicar-se adequadamente, por
intermédio do dominio dos cdédigos e linguagens, incorporando, além da lingua portuguesa, a
lingua estrangeira e as novas formas trazidas pela semidtica; a autonomia intelectual, para
resolver problemas praticos utilizando os conhecimentos cientificos, buscando aperfeigoar-se
continuamente; a autonomia moral, por meio da capacidade de enfrentar novas situacdes que
exigem posicionamento ético; finalmente, a capacidade de comprometer-se com o trabalho,
entendido em sua forma mais ampla de constru¢do do homem ¢ da sociedade, por meio da
responsabilidade, da critica, da criatividade. Evidentemente, essas novas determinagdes
mudariam radicalmente o eixo (KUENZER, 1998a, p.3).

A referida mudanca da base eletromecanica para a base microeletronica, ou seja, dos
procedimentos rigidos para os flexiveis, que atinge todos os setores da vida social e produtiva
nas ultimas décadas, passa a exigir o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
comportamentais, tais como andlise, sintese, estabelecimento de relagdes, rapidez de respostas
e criatividade em face de situagdes desconhecidas, comunicagdo clara e precisa, interpretagdo
e uso de diferentes formas de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar
processos, eleger prioridades, criticar respostas, avaliar procedimentos, resistir a pressoes,
enfrentar mudangas permanentes, aliar raciocinio logico-formal a intuicdo criadora, estudar
continuamente, e assim por diante (KUENZER, 1999).

Estes sdo, em verdade, os novos requisitos para um bom desempenho profissional,
requisitos que garantem ao trabalhador a tdo sonhada “empregabilidade”, palavra de ordem
tao propalada na educac¢do na atualidade.

Conforme Gentili (2002, p. 52), o discurso da empregabilidade ganhou espaco e
centralidade a partir dos anos 1990, sendo definida como o eixo fundamental de um conjunto
de politicas supostamente destinadas a diminuir os riscos sociais do grande tormento deste
final de século, o desemprego. A empregabilidade ¢ que articula e oferece coeréncia aos trés
elementos que poderiam permitir superar a crise do desemprego mediante uma dinamizagao
dos mercados de trabalho: a redu¢do dos encargos patronais, a flexibilizag¢do trabalhista e a
formacao profissional permanente.

Nessa perspectiva, o individuo ¢ um consumidor de conhecimentos que o habilitam a
uma competi¢do produtiva e eficiente no mercado de trabalho. A possibilidade de obter uma

inser¢do efetiva no mercado depende da capacidade do individuo em “consumir” aqueles
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conhecimentos que lhe garantam essa inser¢do. Assim, o conceito de empregabilidade se
afasta do direito a educacao: na sua condi¢cdo de consumidor o individuo deve ter a liberdade
de escolher as opgdes que melhor o capacitem a competir (GENTILI, 2002, p. 55).

Aumentar as condi¢des de empregabilidade do individuo nd3o significa
necessariamente garantir a ele lugar no mercado, simplesmente por que no mercado nido ha
lugar para todos. “Empregabilidade ndo significa, entdo, para o discurso dominante, garantia
de integra¢do, sendo melhores condigdes de competicao para sobreviver na luta pelos poucos
empregos disponiveis: alguns sobreviverdo, outros nao” (GENTILI, 2002, p. 54).

Para Frigotto (2002, p. 71), de um lado, a ideologia da globalizagdo e, de outro, a
perspectiva mistificadora da reestruturacao produtiva, embasam no campo educativo a nova
vulgata da pedagogia das competéncias e a promessa da empregabilidade. Nao poderia haver
sintese mais explicita desta vulgata que se torna senso comum na boca dos representantes dos
“homens de negocio” e seus intelectuais e dos governos neoliberais como o texto que segue

abaixo:

A empregabilidade ¢ um conceito mais rico do que a simples busca ou
mesmo a certeza de emprego. Ela € o conjunto de competéncias que vocé
comprovadamente possui ou pode desenvolver dentro ou fora da empresa. E
a condigdo de se sentir vivo, capaz, produtivo. Ela diz respeito a vocé como
individuo e ndo mais a situagdo, boa ou ruim da empresa — ou do pais. E o
oposto ao antigo sonho da relagdo vitalicia com a empresa. Hoje a tnica
relagdo vitalicia deve ser com o conteudo do que vocé sabe e pode fazer. O
melhor que uma empresa pode propor € o seguinte: vamos fazer este
trabalho juntos e que ele seja bom para os dois enquanto dure; o rompimento
pode se dar por motivos alheios a nossa vontade. (...) (empregabilidade) ¢
como a seguranca agora se chama (MORAES, 1998 citado por FRIGOTTO,
2002, p. 72).

As nogodes de empregabilidade e, na versdo muitas vezes utilizada pelo Ministério da
Educagdo e do Ministério do Trabalho, laborabilidade ou trabalhabilidade, quando
confrontadas com a realidade ndo apenas evidenciam seu cardter mistificador, mas, sobretudo,
revelam também um elevado grau de cinismo. Neste particular a pesquisa tem a tarefa de
evidenciar como essas nogdes se articulam a forma que vem assumindo o capitalismo tardio, o
qual globaliza a fragmentacdo e a exclusdo das maiorias, € que pretende convencer os
excluidos de que eles sdao os culpados por sua exclusao (FRIGOTTO, 2002, p. 72).

Na visao de Ferreti, a utilizagdo da nocao de empregabilidade tem produzido efeitos
perversos em termos de formacao profissional. De um lado, representa “o rompimento com o

sentido universalista das politicas publicas sociais, sobretudo as relativas as relagdes de
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trabalho e formacao” (FERRETI, 2002, p.110). De outro, tende a poupar o setor produtivo e a
economia da responsabilidade pela destruicdo ou criagdo de postos de trabalho, remetendo-a
ao proprio trabalhador. Finalmente, reduz a educagcdo em geral e a formacao profissional, em
especial, a dimensdo instrumental ao promover cursos imediatistas de curta duracdo e de
qualidade duvidosa.

As mudancas introduzidas na educagao profissional no Brasil na década de 1990, e
podemos dizer também no periodo 2003-2015, fundamentadas na pedagogia das
competéncias € em conceitos como empregabilidade, trouxeram varios beneficios ao capital.
De acordo com Ferreti (2002, p. 112-113), em primeiro lugar porque o capital tem interesse
em conformar sujeitos que aprenderdo a valorizar o mérito individual, a mudanga, a
flexibilidade, a insatisfacdo com o nivel de aperfeigoamento conseguido, a participacdo, a
busca constante do novo, a competicdo. Favorecedores do aumento da produtividade das
empresas e, provavelmente, da intensificagdo do trabalho e de sua exploracdo. Tais valores
apresentados como conquistas individuais dos alunos, como atributos que lhes garantirdao a
empregabilidade, especialmente se acoplados aos de carater cognitivo que o modelo de
competéncias se propde a desenvolver como valores proprios da nova cidadania.

Em segundo lugar, porque tais valores vém associados a concepcdo de que as novas
relagdes de trabalho sdo regidas pela cooperacdo e pela negociacdo, dando a entender que
empresarios e trabalhadores tém os mesmos interesses € objetivos.

Em terceiro lugar, porque, dependendo da forma como se estrutura o trabalho
educativo na escola, os alunos provavelmente acumulardo perdas em relagdo aos conteudos
escolares, tendo em vista que a pedagogia das competéncias privilegia a aquisicdo de saberes
onde o mais importante ¢ a aplicabilidade e sua aferi¢do por meio de préiticas a serem
demonstradas.

Ferreti alerta ainda que a educacdo, neste contexto, pode simplesmente ser colocada a
reboque dos interesses produtivos, ainda que os discursos ressaltem seus aspectos formativos
e gerais.

De acordo com Frigotto (2003, p.144-145), junto de empregabilidade, outros conceitos
abundantemente utilizados como: globalizacdo, integracdo, flexibilidade, competitividade,
qualidade total, participacao, pedagogia da qualidade, formagao polivalente e valorizagcdo do
trabalhador, sdo imposi¢cdes das novas formas de sociabilidade capitalista tanto para
estabelecer um novo padrdo de acumulacdo, quanto para definir as formas concretas de

integracdo dentro da nova reorganizacdo da economia mundial. Estes novos conceitos se
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manifestam no campo educativo e da qualificacdo por um revisitar e rejuvenescer a teoria do
capital humano, com um rosto, agora, mais social.

A tradugdo destes conceitos em termos concretos da-se mediante métodos que buscam
otimizar tempo, espaco, energia, matérias, trabalho vivo, aumentar a produtividade, a
qualidade dos produtos e, consequentemente, o nivel de competitividade e de taxa de lucro.
Exemplo destes métodos sao o just in time e kan ban (FRIGOTTO, 2003, p. 148-149).

Na medida em que o fantastico progresso técnico vem demarcado pela logica privada
da exclusdo, este conjunto de métodos e técnicas de organizagdo e gestdo do processo
produtivo ndo s6 se inscreve nesta logica como € um mecanismo de ampliagdo da mesma. Os
custos humanos sdo cada vez mais amplos, evidenciados principalmente pelo desemprego
estrutural e emprego precario de parcelas cada vez maiores da populagdo mundial
(FRIGOTTO, 2003, p.149).

As novas exigéncias para a formagdo do trabalhador revelam que estamos diante de
um processo no qual o capital ndo prescinde do saber do trabalhador e do saber em trabalho e
¢ forcado a demandar trabalhadores com um nivel de capacitagdo tedrica mais elevada, o que
implica mais tempo de escolaridade e de melhor qualidade. Revelam, de outra parte, que o
capital, mediante diferentes mecanismos, busca manter tanto a subordinacdo do trabalhador
quanto a qualidade de sua formacao (FRIGOTTO, 2003, p.154).

No campo da educagdo e formagdo, o processo de subordinagdo busca efetivar-se
mediante a delimitacdo dos contetidos e da gestdo do processo educativo. No plano dos
contetdos, a educacdo geral, abstrata, vem demarcada pela exigéncia da polivaléncia ou de
conhecimentos que permitam a policogni¢ao (FRIGOTTO, 2003, p.155).

Nesta perspectiva, de acordo com Saviani (2002, p. 22), a educagdo, que tenderia,
sobre a base do desenvolvimento tecnologico propiciado pela microeletronica, a
universalizacdo de uma escola unitaria capaz de propiciar o maximo de desenvolvimento das
potencialidades dos individuos e conduzi-los ao desabrochar pleno de suas faculdades
espirituais, ¢ colocada, inversamente, sob a determinagdo direta das condi¢des de
funcionamento do mercado capitalista. E, com efeito, aquilo que poderiamos chamar de
“concepgao produtivista de educagdo” que domina o panorama educativo da segunda metade
do século XX.

Assim, a teoria do capital humano considera os dispéndios com educagdo como
desejaveis, ndo apenas por razdes sociais ou culturais, mas especificamente por motivos

econdmicos, e transformam-se num investimento de retorno ainda mais compensador do que
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outros tipos de investimento ligados a producdao material. A educacdo passou, pois, a ser
concebida como dotada de um valor econdmico proprio e considerada um bem de produgao
(capital) e ndo apenas de consumo.

Diante do exposto, reafirmamos que uma compreensdo adequada referente as
caracteristicas do mundo do trabalho, tanto em sua visdo ontoldgica quanto em sua visdo de
mercado, ¢ essencial na elaboragdo, implementacao e atuacdo em politicas publicas de EPT.
Do mesmo modo a formagdo docente requer também apropriar-se destes fundamentos para
que se alcance a efetividade na implementacdo das referidas politicas.

Neste sentido, as politicas de EPT do periodo 2003-2009, especialmente no discurso,
tem uma visao organica entre Trabalho e Educagdo. Esta perspectiva perde folego a partir de
2009 quando as politicas de EPT voltam a assumir o discurso da empregabilidade e da teoria
do capital humano, uma postura que dissocia, na pratica, Trabalho e Educagdo. Quais as
caracteristicas das politicas publicas de EPT implementadas no periodo 2003-2015? E, o
modelo societario no bojo das referidas politicas assumem que dimensdes do trabalho e como

estas se articulam com a educagdo? Isso ¢ o que procuramos responder no proximo capitulo.
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2—- AS PQLiTICAS PUBLICAS DE EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA NO BRASIL- 2003-2015: MODELOS SOCIETARIOS
EM DISPUTA

Este capitulo resgata inicialmente alguns conceitos fundamentais para elaboracdo e
implementagdo de politicas publicas, e, em seguida discute as politicas de EPT no periodo
mencionado, as contradigdes inerentes a esse processo, as concepgdes de sociedade e

educagdo que as fundamentam e os modelos societais em disputa.
2.1- Conceitos basicos da politica publica

A vida na sociedade contemporanea ¢ complexa e frequentemente envolve conflito de
diferentes tipos: de opinido, de interesses e de valores, entre tantos outros. De acordo com
Rua (s/d, p. 1), para que a sociedade possa sobreviver e progredir, o conflito deve ser mantido
dentro de limites administraveis. Para isto, existem apenas dois meios: a coer¢ao pura e
simples e a politica. O problema com o uso da coercdo ¢ que, quanto mais € utilizada, mais
reduzido se torna o seu impacto e mais elevado se torna o seu custo. Resta, entdo, a politica.
Esta envolve coer¢ao - principalmente como possibilidade - mas que nao se limita a ela. Cabe
indagar, entdo, o que é a politica. E possivel estabelecer que a politica consiste no conjunto de
procedimentos formais e informais que expressam relagdes de poder e que se destinam a
resolucdo pacifica dos conflitos quanto a bens publicos.

As politicas publicas compreendem o conjunto das decisdes e acdes relativas a
alocacao imperativa de valores. Politica publica ¢ a agdo intencional do Estado junto a
sociedade. Assim, por estar voltada para a sociedade e envolver recursos sociais, toda politica
publica deve ser sistematicamente avaliada do ponto de vista de sua relevancia e adequagao as
necessidades sociais, além de abordar os aspectos de eficiéncia, eficacia e efetividade das
acoes empreendidas. O objetivo da avaliagdo de politica publica ¢ conhecer seus fatores
positivos, apontar seus equivocos e insuficiéncias, com a finalidade de buscar seu
aperfeicoamento ou reformulagdo (BELLONI et al, 2007, p. 44-45).

No estabelecimento de uma politica publica um dos primeiros passos ¢ identificar os
seus atores. Para isso existem varios critérios, porém para Rua (s/d, p.5), o mais simples e
eficaz ¢ estabelecer quem tem alguma coisa em jogo na politica em questdo. Ou seja, quem
pode ganhar ou perder com tal politica, quem tem seus interesses diretamente afetados pelas

decisdes e acdes que compdem a politica em questao.
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Conforme Rua (s/d, p. 7), outro aspecto relevante da politica publica sdo as
preferéncias que se formam em torno de issues ou questdes. O termo inglés issues, dificil de
entender devido as limitagdes da lingua portuguesa, ¢ um item ou aspecto de uma decisdo, que
afeta os interesses de varios atores e que, por esse motivo, mobiliza as suas expectativas
quanto aos resultados da politica e catalisa o conflito entre os atores. Por exemplo, na reforma
agraria, sdo issues: o conceito de terra improdutiva, a forma de indenizacdo nas
desapropriacdes e o rito de desapropriacdo. Por que sdo issues? Porque, dependendo da
decisdo que for tomada quanto a esses pontos, alguns atores ganham e outros perdem, seus
interesses sdo afetados e a politica assume uma configuragdo ou outra. Para entender o
processo de formulagdo (e também a implementacao) € essencial definir quais sao os issues de
uma politica e identificar as preferéncias dos atores em relagcdo a cada um deles.

O processo decisorio € coberto por uma série de ambiguidades. Uma politica nunca se
esgota nela mesma e frequentemente mostra-se um campo de interesses cruzados,
diversificados e mesmo conflitantes. Também o governo ¢ o Estado sdo compostos por
individuos, que tem interesses proprios, diferenciados e que fazem seu célculo politico

pessoal, circunstancial e de longo prazo. Neste contexto ¢ que surgem as decisdes.

A rigor, uma decisdo em politica ptblica representa apenas um amontoado
de intengdes sobre a solugdo de um problema, expressas na forma de
determinacdes legais: decretos, resolugdes, etc., etc... Nada disso garante que
a decisdo se transforme em acdo e que a demanda que deu origem ao
processo seja efetivamente atendida. Ou seja, ndo existe um vinculo ou
relacdo direta entre o fato de uma decisdo ter sido tomada e a sua
implementagdo. E também nado existe relacdo ou vinculo direto entre o
conteudo da decisdo e o resultado da implementagao (RUA, s/d, p. 12).

Embora a preocupagdo com a implementagao seja relevante, na realidade, a separagdo
entre a formulagdo, a decisdo, a implementagdo e a avaliacdo de politicas publicas ¢ um
recurso mais importante para fins de analise do que um fato real do processo politico.

A implementa¢do pode ser compreendida como o conjunto de acdes realizadas por
grupos ou individuos de natureza publica ou privada, as quais sdo direcionadas para a
consecucao de objetivos estabelecidos mediante decisdes anteriores quanto a politicas. Em
outras palavras, trata-se das acdes para fazer uma politica sair do papel e funcionar
efetivamente. Este processo precisa ser acompanhado, entre outras coisas, para que seja
possivel identificar porque muitas coisas dao certo enquanto muitas outras dao errado entre o

momento em que uma politica ¢ formulada e o seu resultado concreto (RUA, s/d, p. 13).
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Assim, de acordo com a autora, ha estudos que indicam dez pré-condigdes necessarias

para que haja uma implementagdo perfeita de uma politica publica:

1) As circunstancias externas a agéncia implementadora ndo devem impor
restricdes que a desvirtuem;

2) 0 programa deve dispor de tempo e recursos suficientes;

3) Nao apenas ndo deve haver restrigdes em termos de recursos globais, mas
também, em cada estagio da implementacdo, a combinagdo necessdria de
recursos deve estar efetivamente disponivel;

4) A politica a ser implementada deve ser baseada numa teoria adequada
sobre a relagdo entre a causa (de um problema) e o efeito (de uma solucdo
que esta sendo proposta);

5) Esta relacdo entre causa e efeito deve ser direta e, se houver fatores
intervenientes, estes devem ser minimos;

6) Deve haver uma s6 agéncia implementadora, que ndo depende de outras
agéncias para ter sucesso; se outras agéncias estiverem envolvidas, a relagdo
de dependéncia devera ser minima em nimero ¢ em importancia;

7) Deve haver completa compreensdo e consenso quanto aos objetivos a
serem atingidos e esta condi¢do deve permanecer durante todo o processo de
implementacdo;

8) Ao avancar em direcdo aos objetivos acordados, deve ser possivel
especificar, com detalhes completos ¢ em sequéncia perfeita, as tarefas a
serem realizadas por cada participante;

9) E necessario que haja perfeita comunicagdo e coordenacio entre os vérios
elementos envolvidos no programa;

10) Os atores que exercem posi¢cdes de comando devem ser capazes de obter
efetiva obediéncia dos seus comandados (RUA, s/d, p. 14).

Para Rua (s/d, p. 15), nem sempre os individuos que atuam na implementacao de uma
politica sabem efetivamente que estdo trabalhando como implementadores de algo abstrato
como uma politica. Além disso, nem sempre a implementacdo se distingue do proprio
processo de formulacdo, e em muitos casos, a implementagdo acaba sendo algo como "a
formulagdo em processo". Isto tem consequéncias: entre outras, os proprios objetivos da
politica, e os problemas envolvidos, ndao sdo conhecidos antecipadamente em sua totalidade,
ao contrario, vao aparecendo na medida em que o processo avanca.

Muitos programas e projetos que fazem parte das politicas de EPT no periodo 2003-
2015 tém essa caracteristica. Citamos como exemplos o Proeja e a implementacdo do Ensino
Médio Integrado-EMI nos IFs. O proeja tem um diferencial, houve formagao continuada de
professores para tal (especializagdo em proeja), mesmo que O programa ja estivesse em
andamento. O EMI estd em implementagdo desde 2005, porém os professores ndo tiveram
formagdo para compreender a sua concep¢do. Ha na verdade uma justaposi¢ao entre

conhecimentos técnicos especificos das areas profissionais e conhecimentos gerais.
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Em relagdo ao acompanhamento e controle das politicas publicas, de acordo com Rua,

¢ preciso que se tenha em mente que:

a) muitas politicas representam compromissos entre valores e objetivos
conflitantes;
b) muitas politicas envolvem compromissos com interesses poderosos dentro
da estrutura de implementacéo;
¢) muitas politicas envolvem compromissos com interesses poderosos sobre
quem sera afetado pela implementagao;
d) muitas politicas sdo formuladas sem que tenha sido dada a atencdo
necessaria a0 modo pelo qual for¢as poderosas (particularmente as forgas
econdmicas) poderdo impossibilitar a sua implementagdo (RUA, s/d, p. 16).
Além do aspecto relativo aos recursos, outra forma de interferir em uma politica em
andamento ¢ a mudanga na estrutura: transferéncias de servicos e atribuicdes de uma agéncia
para outra, instituicao de novas regras sobre a gestdo de determinadas atividades, entre outras
interferéncias. Tudo isto muda o balango de poder do sistema de implementagdo e pode afetar
as proprias politicas: a mudanca nas regras do jogo, afinal, pode mudar o préprio resultado do
jogo (RUA, s/d, p. 16).
Numa politica piblica nem sempre todas as decisdes relevantes sdo tomadas durante a
fase que convencionalmente se denomina formulacdo. E, na verdade, existem diversas razoes

para que estas decisdes sejam adiadas para a fase da implementagdo. Por exemplo:

a) porque existem conflitos que ndo puderam ser resolvidos durante o estagio
de formulagdo; b) porque considera-se necessario deixar que decisdes
fundamentais somente sejam tomadas quando todos os fatos estiverem a
disposi¢do dos implementadores; c¢) porque existe a crenga de que os
profissionais da implementacdo estardo melhor preparados do que outros
atores para tomar certas decisdes; d) porque existe pouco conhecimento
sobre o impacto efetivo das novas medidas; e€) porque existe o
reconhecimento de que as decisdes cotidianas envolverdo negociagdes ¢
compromissos com interesses poderosos; f) porque se considera que seja
politicamente inconveniente tentar resolver esses conflitos (RUA, s/d, p. 16-

17).

Para Rua (s/d, p.17), mesmo quando se trata de atores capacitados e comprometidos
com a realiza¢do de uma politica, trés atitudes sao bastante comuns. Primeiro, os que decidem
supdoem que o fato de uma politica ter sido decidida automaticamente garante que ela seja
implementada. Segundo, todas as aten¢des se concentram na decisdo e no grupo decisorio,
enquanto a implementacdo fica ignorada ou ¢ tratada como se fosse de responsabilidade de
outro grupo. Terceiro, aparentemente se supde que a implementacao se resume a levar a cabo
o que foi decidido, logo, ¢ apenas uma questdo de os executores fazerem o que deve ser feito

para implementar a politica.
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Ocorre que a realidade ¢ muito mais complexa, como foi visto
anteriormente. Em virtude disso, uma politica pode simplesmente ndo chegar
a ser implementada, seja pela reacdo de interesses contrariados, seja por
reacdo ou omissdo dos agentes publicos envolvidos, seja por reagdo ou
omissdo até mesmo dos possiveis beneficiarios. Ou, alternativamente, pode
ter apenas algumas de suas partes implementadas. Pode ter partes
implementadas contraditoriamente a decisdo e seus objetivos. Pode ter partes
implementadas de maneira diversa - embora ndo contraria - do que foi
previsto. Pode ter partes implementadas contraditoriamente entre si. E
muitas outras coisas podem ocorrer, gerando resultados absolutamente
diferentes daquilo que se pretendia com a decisdo. Essa variedade de
resultados decorre do fato de que a implementacdo ¢ um processo interativo
e continuado de tomada de decisdes por numerosos € pequenos grupos
envolvidos com a politica, os quais apresentam reagdes efetivas ou
potenciais a decisdo. Por isso, a implementagdo deve ser vista sob uma
perspectiva interativa, na qual as ag¢des individuais em pontos estratégicos
influenciam consideravelmente os resultados obtidos (RUA, s/d, p. 17).

Sem duvida esta descri¢cdo que Rua nos faz pode ser observada nas politicas de EPT no
periodo 2003-2015. Politicas que no papel sdo coerentes, bem descritas e estruturadas
logicamente, mas que ao chegarem ao “chao da escola” nao sdo implementadas por inimeros
motivos, dentre os principais porque ndo vieram acrescidas de uma politica de formagao de
professores, comprometendo assim o critério de efetividade das mesmas.

De acordo com Belloni et al/ (2007, p. 9), as metodologias que avaliam politicas
publicas, em geral, se concentram na afericdo de impacto quantitativo, objetivo e imediato das
acoes desenvolvidas. Estas metodologias, no entanto, oferecem poucos subsidios para a
apreciagdo de resultados de politicas quando as atividades avaliadas tém resultados ou
consequéncias difusas, como ¢ o caso de a¢des educacionais. A avaliagdo de politicas publicas
torna-se mais relevante quando pode oferecer informagdes ndo apenas sobre impacto, mas
sobre resultados ou consequéncias mais amplas e difusas das agdes desenvolvidas.

Na avaliagdo de uma politica publica, as instituicdes responsaveis pela formulagdo ou
implementagdo da politica ndo sdo parte do objeto da avaliagdo. Neste caso, sdo examinadas
apenas as politicas — entendidas como o conjunto de orientacdes e acdes de um governo com
vistas ao alcance de determinados objetivos — e os seus resultados e consequéncias
(BELLONI et al, 2007, p. 10).

A efetividade, conceito que especialmente interessa na analise que estamos
empreendendo, é um critério de avaliacdio que procura dar conta dos resultados, tanto
economicos quanto sociais, da politica publica. Para além da restrita preparagdao imediata para

o mercado de trabalho, a compreensao da efetividade implica também:
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Os conhecimentos social e historicamente necessarios, compreendendo a
questdo da técnica e das habilidades; a consciéncia critica, reflexiva e
criativa dos trabalhadores sobre a evolugdo e o estagio contemporaneo da
realidade econdmica e social — especialmente diante da globalizagdo dos
mercados e da reestruturacdo produtiva das economias regionais — com o
objetivo de despertar-lhes competéncias ou habilidades proprias, distintas
daquelas proporcionadas pelos interesses ¢ necessidades do capital. Em
outras palavras, as necessidades do mundo do trabalho, globalizado e
reestruturado, sdo balizadas pelas demandas de formacao pertinentes a um
amplo e adequado exercicio da cidadania (BELLONI et al, 2007, p. 68-69).

De acordo com Belloni et al (p. 14-15), a avaliagdo de politica publica ¢ um dos
instrumentos de aperfeicoamento da gestdo do Estado que visa ao desenvolvimento de agdes
eficientes e eficazes em face das necessidades da populacdo. Ela contempla a atividade a ser
avaliada de um modo global, a saber: os processos de formulagdo e desenvolvimento, as agdes
implementadas ou fatos ocorridos, assim como os resultados alcangados, historica e
socialmente contextualizados.

Deste modo, a nossa andlise das politicas publicas de EPT, considera, assim como
Belloni et a/ (2007), a avaliagdo e analise destas politicas como um processo sistematico de
analise de atividades, fatos ou coisas que permitem compreender, de forma contextualizada,
todas as suas dimensdes e implicagdes no sentido de explicitar a concepgdo societal e,
especificamente, de educagdo profissional que orienta estas politicas.

No caso especifico do nosso trabalho, a analise das politicas publicas de EPT objetiva
principalmente fazer avancar e melhorar o conhecimento e as informagdes sobre as agoes
desenvolvidas a partir destas politicas, e secundariamente, oferecer elementos para seu
aperfeicoamento ou reformulagdo.

Para Belloni et al, (2007), a analise de politicas publicas requer considerar alguns
parametros referenciais. No nosso caso, para uma adequada compreensdo das politicas de
EPT, julgamos pertinente considerar principalmente as mudancgas no mundo do trabalho
advindas principalmente da reestruturacdo produtiva e acumulacdo flexivel. Levando em
consideragdo que, historicamente, ha dois enfoques para a compreensao da EPT, quais sejam:
1- o enfoque pragmatico e utilitarista no qual a educagdao no todo deve se subordinar ao
mercado de trabalho e especificamente a educacgao profissional deve formar mao-de-obra para
uma determinada profissdo ou ocupac¢do definida pelo mercado de trabalho, omitindo desta
forma a complexidade existente nas relagdes estabelecidas entre educacao e mundo produtivo.

2- o enfoque de formac¢ao humana omnilateral.
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Belloni et al (2007, p. 33-34), afirmam que uma politica ptiblica desempenha distintos
papéis, dependendo do grupo social a qual se destina e do tipo de relacao que estabelece com
as demais politicas. Assim, uma politica publica pode ser congruente com a politica
econdmica basica (que € o fio condutor e reflete as prioridades de acdo de um determinado
governo) e estd diretamente ligada a ela; serd complementar, ao fornecer-lhe elementos
reforgadores de seus objetivos e metas principais; sera reparadora ou compensatéria ao atuar
sobre os danos ou consequéncias nefastas das politicas basicas com o objetivo de atenud-los.

Em relagdo ao supracitado, Belloni et al tomam como exemplo a politica de educagdo
profissional. Segundo os autores, pode-se observar que a meta ou prioridade de (re) inclusdo
de desempregados tem finalidades distintas quando a politica basica €, ela propria, excludente
ou ndo. Se ela for excludente, provocando desemprego em massa, o papel da qualificagao ¢
apenas compensatdrio ou reparador, reduzindo os danos produzidos. O papel da politica de
educacdo profissional ndo tera efetividade se o fator originario da exclusdo nao for afetado.

Em outras palavras, politicas compensatorias podem até melhorar as chances
de o trabalhador adquirir competéncias ou um novo perfil de qualificagdo,
para fazer frente as transformac¢des no mundo do trabalho. No entanto, elas
tém impacto reduzido sobre sua capacidade de agir/reagir no contexto da
reestruturagdo produtiva, uma vez que as origens do desemprego e da
exclusdo sdo estruturais e alheias as competéncias ou qualificagdo do
trabalhador e ndo sdo objetos prioritarios da politica basica (BELLONI, et al,
2007 p. 34).
Feitas estas consideragdes vamos agora analisar as principais politicas publicas de EPT
no Brasil no periodo 2003-2015, objetivando extrair delas o projeto societal e concep¢do de

educagao.

2.2 - Caracteristicas das principais politicas publicas de EPT no Brasil no periodo 2003-

2015

As referidas politicas sdo aqui analisadas tendo como critério basico a visdo que elas
assumem quanto a sua concepgdo societaria e de educacdo. No primeiro periodo que
compreende de 2003-2009 temos um conjunto de politicas identificadas com uma visdo
organica da relacdo trabalho e educagdo e por isso fortemente orientada aos que vivem do
trabalho. E no segundo periodo, que compreende de 2009-2015, identificamos politicas com
uma visdo dissociada entre trabalho e educacdo que, embora voltada também em alguns
aspectos para os que vivem do trabalho, assume uma fei¢do mais instrumental e, com isso,
orientada para o capital.
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2.2.1- Politicas do periodo 2003-2009 — visdo orgéanica de trabalho e educacio

Os antecedentes da Politica

A partir da posse do presidente Lula em 2003, varios setores progressistas comegaram
a se articular junto a0 MEC no sentido de estabelecer um novo rumo a EPT no pais. Ainda no
primeiro semestre de 2003 foi realizado em Brasilia o Seminario Nacional de Educacao
Profissional. Os debates suscitados neste semindrio estabeleceram as bases da politica publica

de EPT que o governo assumiu nos anos subsequentes.

Documento Base do Seminario de Educacao Profissional de 2003

O Seminario Nacional de Educagdo Profissional — Concepgdes, experiéncias,
problemas e propostas, promovido pela SEMTEC/MEC e realizado em Brasilia, de 16 a 18 de
junho de 2003 foi um marco, estabelecendo o inicio do debate sobre aspectos da Educagio
Profissional em relagdo aos quais o governo que assumiu em janeiro daquele ano deveria se
posicionar. As discussdes deste seminario serviram de base para a elaboracdo da Proposta de
Politicas Publicas para a Educagdo Profissional e Tecnologica (BRASIL, 2004b). Este
documento tentara “acolher e consolidar os contetidos e proposi¢des contidos no Documento-
Base e no Relatorio Final do Seminario” (BRASIL, 2004b, p. 9).

O texto que segue, portanto, se refere aos principios, pressupostos e propostas para
uma politica de EPT que constam tanto dos Anais do Seminario (documento Unico que
contém a apresentacdo da equipe diretiva do MEC/SEMTEC, o Documento Base e o
Relatorio Final) (BRASIL, 2003), quanto da Proposta de Politicas Publicas para a Educagdo
Profissional e Tecnologica (BRASIL, 2004b).

Do ponto de vista da politica publica, a EPT ¢ apresentada como essencial dentro do
novo projeto de desenvolvimento do governo empossado em janeiro de 2003. Na
apresentacao dos anais do Seminario esta questdo esta relatada da seguinte forma pela equipe
diretiva da SEMTEC:

Tendo em vista o objetivo do atual Governo Federal de colocar em préatica
um novo projeto de desenvolvimento do pais, comprometido com a justica
social e a distribuicdo de renda, ¢ a necessidade de debater o papel da
Educagdo Profissional nesse novo projeto (...) Este projeto de
desenvolvimento comporta, como objetivo prioritdrio, a geracdo de
empregos, trabalho e renda, ao lado de outras politicas que promovam a
desconcentra¢do do crescimento econdmico, as transformagdes na estrutura
fundiaria e a superacdo dos obstaculos a realizagdo humana, a participagdo
social, econdmica e politica (BRASIL,2003, p. 5).
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A partir deste referencial coloca-se também a necessidade de se compreender que a
educagdo profissional ¢, por defini¢dao, uma politica publica de interesse do Estado, que deve
ser implementada em firme articulagdo como outras politicas publicas, tais como as de
desenvolvimento, tecnoldgica, trabalho, satide, agraria e industrial, entre outras. O documento
também afirma que o principio unitario e educativo do trabalho e o conceito de mundo do
trabalho, constituem matrizes fundamentais dos curriculos, métodos e praticas pedagogicas,
0s quais contribuem para a superacdo dos limites estreitos do enfoque economicista, preso a
proposta que impde a educagdo profissional a funcdo do mero ajuste da forga de trabalho as
demandas do aparelho produtivo (BRASIL, 2003).

E caberia ao Ministério da Educagdo, por meio da SEMTEC - Secretaria de
Educagdo Média e Tecnologica e do PROEP - Programa de Expansdo da Educacdo
Profissional, tendo por base os ordenamentos juridicos que regulam a educa¢do nacional, a
responsabilidade de retirar das contribuicdes que este Semindrio Nacional trouxe para o
debate - interlocu¢do que deve continuar sobre novos patamares — os elementos de
reorientacdo da politica nacional de educacdo profissional e a busca de sua materializacao
(BRASIL, 2003, p. 7).

Ja no Documento Base se afirmava que o movimento principal que impulsionou a
realizagdo do referido Seminario era discutir concepgdes, experiéncias, problemas e
propostas, inclusive que implicassem mudangas nos instrumentos juridicos para esta area,
tendo em vista a implementacdo de uma politica publica de educacdo coerente com as
diretrizes de um novo Projeto de Desenvolvimento Nacional (BRASIL, 2003, p. 11).

O Documento Base critica duramente o Plano Nacional de Qualificacdo do
Trabalhador (PLANFOR) do governo FHC que apresentou, inicialmente, a educagdo
profissional como um remédio contra os males do desemprego, do subemprego e da
precarizagdo do trabalho. Nele se teria enfatizado a formacdo dos trabalhadores no contexto
das transformagdes produtivas, da nova organizagao do trabalho e da introdugdo das novas
tecnologias. Ter-se-ia transferido para o individuo a solitaria responsabilidade daquilo que ¢
criagdo social, a geracdo das formas de sobrevivéncia humana. Substituiram-se as politicas de
desenvolvimento econdmico e social pelas politicas compensatérias ao abandono social a que
a populacdo pobre tem sido secularmente relegada no Brasil. O PLANFOR também nao teria
oferecido educagdo profissional articulada a elevagdo de escolaridade da forma que

pleiteavam os trabalhadores (BRASIL, 2003).

77



Tanto o Documento Base do seminario quanto o documento Proposta de Politicas
Publicas para a Educag¢do Profissional e Tecnologica davam claros sinais de que a nova
equipe diretiva da SEMTEC tinha a intencdo de dar novos rumos a educagdo profissional
dentro de uma perspectiva societaria que estivesse comprometida com os trabalhadores. Estes
sinais se evidenciavam pelos pressupostos gerais da educagdo e especificamente da educacao
profissional com os quais este ministério se comprometia, conforme indicados no Documento
Base e na proposta:

a) Comprometer-se com a reducdo das desigualdades sociais existentes no
pais que se manifestam na distribuicao de renda, de bens e servicos, na
discriminagdo de género, de cor, de etnia, de acesso a justica e aos direitos
humanos. b) Assumir que o desenvolvimento econémico ¢ fundamental para
reduzir as desigualdades extremas, consolidar a democracia e assegurar um
minimo de soberania para o pais. ¢) Assumir a educagao basica (fundamental
e média) como um direito garantido pela oferta publica e gratuita,
democratizacdo de acesso e garantia de permanéncia. d) Comprometer-se
com uma escola publica de qualidade, com a democratizacdo da gestdo e
com a valorizacdo da fungdo docente. Como pressupostos especificos da
educacdo profissional se comprometiam a: a) A articular educagdo
profissional com a educacdo bésica de caracteristicas humanistas e
cientifico-tecnologicas ou politécnicas, condizente com os requisitos da
formagao integral do ser humano. b) Articular a educagdo profissional com o
mundo do trabalho. c) Articular a educagdo profissional com outras politicas
publicas, de desenvolvimento, geracdo de trabalho e renda, educacdo de
jovens e adultos. d) Recuperar o poder normativo da LDB como lei
ordinaria, particularmente em relacdo ao ensino médio (Arts. 22,35 ¢ 36) e a
educacdo profissional (Art. 39 a 42). e) Proceder a reestruturacdo do sistema
publico de ensino médio técnico e da educacdo profissional, ouvindo os (as)
professores (as), os dirigentes dos CEFETs, das escolas técnicas e
agrotécnicas federais e estaduais, privadas e comunitarias, submetidos a
reforma com base no Decreto n® 2208/9 e na Portaria n® 646/97. f) Formagao
e valorizac¢do dos profissionais de educagdo profissional (BRASIL, 2003, p.
14-18).

Estes pressupostos sinalizam, como dissemos, uma nova perspectiva, um novo ideario
educacional a ser assumido e discutido pelo governo e a sociedade. Cabe aqui ampliarmos um
pouco a discussdao dos pressupostos especificos da EPT. O primeiro pressuposto aponta, por
exemplo, para a defesa de uma escola unitaria, que contribua para a superagdo da estrutura
social desigual da sociedade brasileira mediante a reorganizacdo do sistema educacional. E
que aponta para a superagdo definitiva da concepcdo que separa a educagdo geral,
propedéutica, da especifica e profissionalizante, a primeira destinada aos ricos, e a segunda,
aos pobres. O ideario da escola unitaria, afirma o Documento Base, ndo admite subordinar a
politica educacional as determinagdes do mercado, que a reduz aos treinamentos para

preenchimento de postos de trabalho transitérios. A educagdo profissional, garantida aos
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trabalhadores como um direito, ndo pode ser entendida como substitutiva da educagdo basica
(BRASIL, 2003, p. 15-16).

O segundo pressuposto coloca o trabalho em sua dimensdo ontologica. Os documentos
apontam o trabalho como fundamental, estruturante de um novo tipo de ser, o homem, ser
social.

O conceito de trabalho nao se restringe apenas as atividades materiais ¢
produtivas, representando as formas histéricas, penosas, alienantes,
desintegradoras do ser humano e dos valores sociais. Trata-se de um
universo complexo que, as custas de enorme simplificagdo, pode ser
reduzido a uma das suas formas histdricas aparentes, tais como a profissao, a
educacdo profissional e tecnoldgica, o produto do trabalho e as atividades
laborais fora da complexidade das relagdes sociais que estdo na base dessas
acoes (BRASIL, 2004, p.22).

Cabe reforgar que estes pressupostos afirmam também que o conjunto de instrumentos
normativos emanados do Executivo no periodo posterior a promulgacao da Lei n® 9.394/96
(Decreto Federal n® 2.208/97, Portaria/MEC n° 646/97, Portaria MEC n°® 1.005/97, Portaria
MEC/MTDb n° 1.018/97, Lei Federal n°® 9.649/98) evidencia uma série de medidas ad hoc. Por
meio destas medidas, segundo o documento, restringe-se a oferta de ensino médio e
privilegia-se a educacdo profissional fragmentada nas instituicdes federais de ensino, assim
como se desautoriza a criacdo de novas unidades na esfera federal, salvo "(...) em parceria
com Estados, Municipios e Distrito Federal, setor produtivo ou organizacdes nao
governamentais, que serdo responsaveis pela manutencdo e gestdo dos novos
estabelecimentos de ensino" (Lei Federal n°® 9.649/98, art. 47).

No conjunto, o processo evidenciaria um movimento restritivo a oferta de educagao
média no ensino publico federal em favor da privatiza¢do e da aproximag¢do com o mercado.
Neste sentido, os documentos defendem a recuperagdo do poder normativo da LDB e uma
avaliacdo criteriosa dos instrumentos legais subsequentes, tendo em vista o estudo de
alternativas coerentes com um projeto de expansao da educacdo basica e da educacao
profissional publica gratuita e de qualidade social requerida pela populacdo de jovens e
adultos do pais (BRASIL, 2003); (BRASIL, 2004b).

Outro pressuposto do Documento Base coloca um tema que ¢ essencial para os
objetivos do nosso trabalho: a formagao de professores para a Educagao Profissional e seu
papel na efetividade das politicas publicas. Nesta questdo o Documento Base defende que a
formagdo inicial e continuada de professores para a EPT, principalmente os programas

especiais de formacgdo ligados a complementacdo pedagodgica para profissdes de nivel
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superior, necessita ser discutida em termos da legislagdo a aplicar e de seu efetivo controle na
pratica das instituigdes publicas e privadas (BRASIL, 2003, p. 18).

Admitidos os pressupostos gerais e especificos da educagdo profissional, o Documento
Base, em forma de perguntas, expde varias questdes em relacdo a redefini¢do de uma nova
politica publica de educacdo profissional, tais como: As novas propostas em desenvolvimento
atendem as demandas de formacao dos trabalhadores em termos de elevagao de escolaridade e
de qualifica¢do profissional? Respondem, prioritariamente, as necessidades dos trabalhadores
de uma educag@o que incorpore valores humanisticos e informagdes cientifico-tecnologicas,
ou as exigéncias adaptativas da nova organizacao do trabalho? Qual a relagao publico/privado
que se estabelece no financiamento com recursos publicos € no estabelecimento de
prioridades politicas entre instituigdes publicas, escolas particulares, empresas, o chamado
"terceiro setor", entidades representativas e organizacdes ndo-governamentais? Quais sdo os
elementos presentes nas politicas publicas realizadas pelos governos locais (estaduais e
municipais), pelos sistemas publicos de emprego, trabalho e renda que podem servir de
referéncia para uma politica publica nacional de educagdo profissional, melhoria da qualidade
de vida e cidadania ativa? (BRASIL, 2003, p. 18-19).

Diante destas questdes levantadas, o Documento Base aponta o papel do Estado no
estabelecimento de uma politica publica de EPT. Diz o documento que, se o Estado esta longe
de ser o Unico responsavel por sua execu¢do, a concep¢do, acompanhamento e controle da
educacdo profissional deve ser objeto de uma politica publica, sujeita a deliberacdo do
legislativo, dotada de recursos orcamentdrios e garantia de continuidade de formacao,
integrando a educacdo basica e conhecimentos especificos para o exercicio profissional
(BRASIL, 2003).

Como politica educacional, afirmam os documentos, o Decreto 2.208/97 buscou
refor¢car a dualidade intrinseca a formagdo geral e a formacdo especifica, profissional. Ao
mesmo tempo em que, por essa desvinculagdo, orientou a desescolarizacao do ensino técnico
com vistas a maior aproxima¢do com as necessidades de formac¢do de mao-de-obra
especializada para as empresas. Aprofundou, assim, a antinomia entre formagdo geral e
formagdo técnica, dificultando, sendo impedindo, a constru¢cdo de uma educagdo politécnica
ampla afim com as propostas de uma cidadania ativa. Buscou-se reduzir o papel do Estado,
propds-se a aproximagdo mais estreita do ensino as necessidades do mercado de trabalho, da
empresa com a escola, o envolvimento ampliado do empresariado tanto nos rumos como no

financiamento da educagdo basica (fundamental e média) e profissional. Prevaleceu a ideia
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das escolas se ajustarem ao mercado, montando o curriculo ndo mais a partir das disciplinas
de formagao geral, mas segundo o perfil ocupacional e as demandas de competéncias do

mercado de trabalho (BRASIL, 2003, p. 21); (BRASIL, 2004b).

Problemas e propostas para uma nova EPT: O Relatorio Final do Seminario de
Educacao Profissional

O que relatamos até agora se refere ao Documento Base do Seminério da Educacao
Profissional de 2003 e os pressupostos para uma nova politica de EPT elaborados pela equipe
diretiva da SEMTEC, bem como ao documento Proposta de Politicas Publicas para a
Educacdo Profissional e Tecnologica. O Documento Base do Semindrio, que continha os
pressupostos gerais e especificos da educagdo profissional, foi debatido no Semindrio que
“reuniu 1.087 profissionais vinculados a institui¢des e/ou a atividades ligadas a Educacao
Profissional (EP), além de representantes dos sindicatos e do poder constituido” (BRASIL,
2003, p. 37). Novamente, o que consta do Relatorio Final do seminario corrobora com o que
se afirma no documento Proposta de Politicas Publicas para a Educagdo Profissional e
Tecnologica (BRASIL, 2004b).

O Relatorio Final do evento foi consolidado a partir do trabalho elaborado pelo relator
de cada um dos Grupos de Trabalho. Neste sentido, aponta-se que o Documento Base do
Semindrio ¢ uma tomada de posi¢ao tedrica, ética e politica. O Relatério ¢ um documento que
registra 0 embate sobre o primeiro, a partir dos estilhacos ordenados depois da discussdo
(BRASIL, 2003, p. 34).

No Seminario se evidenciou o carater polémico que acompanhou todo o processo de
decretacdo, financiamento e implantacdo da Reforma da Educagdo Profissional efetivada no
governo FHC. De acordo com o documento, a presenga massiva no Semindrio de
representantes das institui¢des educacionais submetidas a reforma e/ou beneficiadas por ela,
sinaliza porque, em muitos Grupos de Trabalho, ocorreram calorosas discussdes e
questionamentos, tanto ao Documento Base do Seminario, quanto a questdes trazidas pelos
documentos dos coordenadores dos Grupos sobre os temas especificos. Os organizadores
viram isso como um sinal positivo da presenca de pelo menos uma parte da sociedade que,
atendendo ao convite governamental, veio trazer a contribuicdo de sua reflexdo e de sua

experiéncia e expor suas apreensoes sobre os rumos da reforma (BRASIL, 2003, p. 37).
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O Relatério esta dividido de acordo com as contribui¢des dos participantes nos 4
eixos: concepcoes, experiéncias, problemas e propostas. Apresentaremos a seguir as principais
questdes discutidas que interessam em especial para o desenvolvimento do nosso trabalho.

Quanto ao eixo concepgdes, foram registrados pontos de consenso quanto aos
pressupostos gerais da educacao apresentados no Documento Base. Conforme o Relatorio,
embora sejam questdes muito gerais, ¢ preciso destacar a importancia desse posicionamento
pelo que representa de op¢ao por uma sociedade cujas politicas publicas sejam promovidas no
sentido da democracia, da justi¢a social e da contribuicdo da educagdo para o resgate da
cidadania (BRASIL, 2003).

De acordo com o Relatério, em tese, também os pressupostos especificos da educagao
profissional ndo foram contestados, mas os debates mostraram que alguns deles,
particularmente, t€m interpretacdo diferenciada: a) drticular educagdo profissional com a
educagdo basica de caracteristicas humanistas e cientifico-tecnologicas ou politécnica,
condizente com os requisitos da cidadania” O termo politecnia, que mobilizou grandes
debates nos anos 1980, ndo mereceu maior aten¢do. b) Articular a educagdo profissional com
o mundo do trabalho!” Embora ndo tenha sido objeto de debate intenso, a compreensdo
expressa sobre o termo "mundo do trabalho" estd mais proxima das formas histéricas do
trabalho na sociedade capitalista industrial, que ¢ o universo imediato de referéncia das
instituicdes que preparam para o trabalho, do que do sentido ampliado dado no documento-
base (BRASIL, 2003, p. 38).

Quanto ao tema da "Formagdo e valorizagdo dos profissionais de educag¢do
profissional!"a polémica se deu em torno do nivel de escolaridade (médio ou superior) que o
professor deveria ter, mais do que sobre o locus dessa formagdo (Universidades ou Cefets)
(BRASIL, 2003, p. 40). A formagdo de profissionais de EPT era tema especifico de dois
grupos de trabalho, um primeiro sobre a questao mais geral desses profissionais e um segundo
sobre as licenciaturas especificas para EP. Na formacdo de profissionais de EP, defendeu-se
que se deve construir uma politica nacional de EP como parte de um projeto de
desenvolvimento, com participagdo ampla da sociedade e que se considere a diversidade de
instituigdes (federais, estaduais, municipais e comunitarias).

No Relatorio afirmou-se que a formacao de professores para a EPT deve ser articulada
a um modelo de escola na qual se garanta a carreira desses profissionais, valorizem-se os
saberes docentes e se articulem as areas profissionais com o planejamento institucional. A

formagdo dos profissionais da educacdo deve ser publica, de qualidade e pautada pela

82



educacdo por competéncia - embora nao se explicite o sentido exato do termo competéncia
neste caso. Defende-se a educacao continuada, que exige a discussao da pratica pedagogica no
dia-a-dia. O que implica que ndo se trate a educacdo como mercadoria, mas que a
preocupacao seja com o ser humano integral (BRASIL, 2003).

A identidade do professor de EP foi um tema polémico abordado no Relatério: uns
valorizaram uma maior inser¢ao no mercado e as praticas decorrentes dessa insercao; outros,
uma formacdo de cardter mais académico. As opinides também se dividiram entre a
justificativa de que a experiéncia profissional obtida no mercado de trabalho ¢ suficiente para
o professor de nivel médio, e outros que julgam que se deve exigir do professor, pelo menos,
um grau de escolaridade acima do nivel do aluno. Para estes, o locus da formacao docente ¢ a
universidade. As licenciaturas seriam as regulares ou licenciaturas especificas. Neste tltimo
caso, pergunta-se qual seria o carater, a natureza e a especificidade da licenciatura para os
professores de EPT? Qual seria a identidade dessa formacao especifica? (BRASIL, 2003, p.
43).

Quanto ao eixo problemas foi registrada como cerne a reforma do ensino a partir do
Decreto n° 2.208/97. Esta reforma teria atingido o ensino médio técnico federal e se
desdobrado para os estados, com reflexo generalizado em todas as redes de EP. Os problemas
se manifestam tanto para quem ¢ favoravel a Reforma conduzida pelo Decreto n°® 2.208/97 e
outros instrumentos normativos, quanto para aqueles que discordam de seus termos e/ou da
forma como foi imposta (BRASIL, 2003, p. 56).

Outro problema apontado foi a formacdo de docentes de educagdo profissional.
Apontou-se a falta de profissionais qualificados como um grande entrave para a melhoria da
qualidade e da expansdo da EP. O arrocho salarial dos profissionais da educagdo estimularia o
abandono dos professores da carreira docente ou do regime de dedicacdo exclusiva. Essa
situacdo levaria a rotatividade de professores, particularmente, os substitutos, gerando a
necessidade de se estar sempre capacitando novos docentes. Além disso, a legislacdo acerca
da formagao de profissionais para a educacdo seria insuficiente para dar conta da diversidade
da EP a ser oferecida pelas institui¢des (BRASIL, 2003, p. 59); (BRASIL, 2004b).

Quanto ao debate sobre as licenciaturas, defendeu-se que trés anos seria a carga
horéria minima para elas. Também se discutiu os seguintes pontos: o que ha de comum entre
os professores que atuam na area rural e na 4area industrial? Como fazer para que as
especificidades ndo se convertam em formacdes fragmentadas e compartimentadas em suas

diferentes interfaces? Como viabilizar uma formagdo que contemple uma base geral de
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conhecimentos e uma base especifica associada a uma éarea de atuag@o ou disciplina? Como
equacionar essa problematica quando se considera a diversidade e as diferencas substanciais,
por exemplo, entre a 4rea industrial e a agricola?

Argumentou-se que a LDB teria alterado muito pouco a pratica pedagogica da sala de
aula. Mudou-se a legislagdo, mas o cotidiano da sala de aula continuaria 0 mesmo. Reclama-
se que, na formagdo de professores, as universidades ainda nao incorporaram a proposta de
formar quadros para se trabalhar com a EP. A questdo das competéncias ndo teria sido
incorporada pelos docentes. Haveria dificuldade de constru¢do e implementacdo dos planos
de cursos por competéncia, em fungdo de sobrecarga de trabalho, desmotivagdo ou pouco
envolvimento e pouca preparacao dos professores para lidar com a nova situagao.

Na opinido de um grupo de participantes, a maior parte dos professores ndo domina os
conhecimentos necessarios ao desenvolvimento do trabalho centrado nas competéncias, do
mesmo modo que desconhece o que seja a educacdo tecnoldgica; ndo aprenderam,
efetivamente, o que sejam competéncias e habilidades. Enfatiza-se a necessidade de pensar
em programas para a formagdo de docentes, principalmente de EP e na sua valorizacao
(BRASIL, 2003); (BRASIL, 2004Db).

Em relagdo a formagdo de novos professores para a EPT, apresentou-se um quadro
bastante critico. Considera-se que: (i) os cursos de graduagdo, nas universidades, nao
qualificam professores para a EP; (ii) a formacdo didatico-pedagogica dos cursos de
licenciatura ndo prepara o docente para enfrentar uma sala de aula; (iii) os cursos de
pedagogia ndo trabalham com questoes relativas ao trabalho e EP; (iv) a diversidade de cursos
e habilitagdes ndo permite a oferta de cursos especificos por area (BRASIL, 2003, p. 60);
(BRASIL, 2004b).

Quanto ao eixo propostas o Relatorio aponta, dentre outras, para as seguintes: (1) a
continuidade do foérum de debates iniciado com o Seminario Nacional de EP e seus
desdobramentos em termos de politica educacional, (2) a concep¢ao da EP, sua
implementagdo nas instituicdes a partir do Decreto n® 2.208/97 e os termos de sua
continuidade, revogacdo ou mudangas; (3) a avaliagdo quantitativa e qualitativa do sistema e
das institui¢des que se ocupam de EP, a necessidade de se ter um quadro mais preciso do que
esta ocorrendo, assim como a criacao e socializacao de uma base de dados e a criacao de um
sistema de informagao sobre EP; (4) a articulagdo entre os diversos niveis educacionais, redes
de escolas e esferas governamentais; (5) a EP como uma politica publica e as relagdes publico

e privado; (6) fontes e ao uso dos recursos publicos; (7) a politica de formacao de professores
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e gestores para EP, as condigdes de exercicio da profissdo, aos problemas pedagogicos e
institucionais (BRASIL, 2003, p. 62).

Dentre estas propostas, dado o objetivo deste trabalho, destacamos o item 7, a
formacao de professores de Educacdo Profissional. Este tema foi reiterado nas propostas em
seus diversos aspectos. Foi considerado um tema grave, permeado de apelos por medidas
concretas para a solugdo dos problemas. A mais geral das proposicdes € o apelo a carreira,
remuneragdo e valorizacdo dos professores de EP, assim como a abertura de concursos

publicos. Afirmou-se que

a formagdo dos profissionais da educacdo profissional constitui-se num
direito que possibilita o desenvolvimento e aprimoramento desses
trabalhadores, contribuindo para a qualidade social das atividades
educativas. Entretanto, a sua relevancia ndo se restringe a isso, pois ela
também consiste numa condicao sine qua non para o processo de expansio
qualitativa e quantitativa da educacdo profissional e num elemento essencial
para uma politica educacional comprometida com a justica social" (BRASIL,
2003, p.68).

No quesito formacdao de profissionais para a EPT foram levantadas ainda estas
questdes: (i) considera-se fundamental a existéncia de uma politica de formacao de
professores para EP; (i) propde-se que o Ministério da Educagdo, em parceria com os
estados, deve criar um programa nacional de capacitacdo de professores em servico, inclusive
utilizando educagdo a distincia, que deve ter sistemas confidveis e ser fiscalizada pelo proprio
MEC; deve ser de forma semipresencial e ter um efetivo acompanhamento do processo de
aprendizagem; (iii) ou ainda, um Plano Nacional de Capacitacdo Profissional para Professores
de EP que crie possibilidades de formacao inicial e continuada para superar uma "pratica
muito presente na educacdo brasileira, a improvisacao"; (iv) propoe-se, também, um
Programa de Formagdo de Gestores para as instituicdes. Outros aspectos mais especificos
referem-se as licenciaturas, pos-graduacado, institui¢des formadoras. Ha a preocupagdo com a
regularizag¢do dos quadros docentes em vista das exigéncias da LDB (BRASIL, 2003, p.68).

Quanto as licenciaturas, propde-se que sejam apoiadas em uma base comum ou geral
de conhecimentos (que supere a antiga visao do Esquema I) e uma base especifica associada a
uma area de atuacdo ou disciplina. Sugere-se que o técnico ou profissional liberal seja
formado para ser professor (i) através de licenciatura plena para os portadores de diploma de
ensino técnico de nivel médio, ou (ii) através de formagao pedagdgica especial para aqueles
que j& tém diploma de nivel superior. Em outra linha de argumentacao, (ii1) propde-se que os
técnicos industriais, conforme a lei que regulamenta essa profissdo, possam ministrar
disciplinas técnicas dos curriculos de Ensino Fundamental e Médio na sua area de

85



especializa¢ao e concorrer em igualdade de condigdes com os profissionais de nivel superior
(BRASIL, 2003, p. 68-69).

Além disso, a Proposta de Politicas Publicas para a Educagdo Profissional e
Tecnologica indica ainda como estratégia para a formagao de professores da EPT: avaliar os
programas existentes e intercambiar experiéncias de formagao docente com vistas a se evitar a
sobreposi¢do de agdes numa mesma regido € mais bem aproveitar os recursos publicos; rever
a legislacdio em vigor (Resolucdo n° 2/97 CNE), que trata dos programas especiais de
formacdo pedagogica para docentes, especificamente no que tange a carga hordria e a
habilitagdo por disciplinas, propondo que seja por dareas de formacdo; oferecer
progressivamente condi¢des aos Cefets para formar os docentes de educacdo profissional e
tecnologica por meio de cursos de pds-graduagdo. Inicialmente, eleger alguns por regido
dotando-os de investimentos necessarios em infraestrutura e recursos humanos para
desempenhar as fungdes de formadores de professores; articular-se com outros Conselhos
Nacionais e Conselhos Regionais de Classe com vistas a organizar programas de formagao de
docentes; promover um programa de formacdo e valorizagdo de professores para atuar
especificamente na educagdo de jovens e adultos (BRASIL, 2004b, p. 50-51).

Nas consideracdes finais, o Relatorio afirma que dois pontos atravessaram,
praticamente, todos os Grupos de Trabalho. Primeiro, a necessidade de dar continuidade as
discussdes proporcionadas pelo Semindrio Nacional, no ambito dos estados e das instituigdes
educacionais, para divulgar as experiéncias, aprofundar conceitos. Segundo, estd presente, em
quase todos os Grupos, a polémica da implantagdo da Reforma a partir do Decreto n° 2.208/97
e de outros instrumentos legais. Destaca-se a proposta de reverter a ideia da EP como
"negocio" em favor da EP como um direito, ndo conceber a EP apenas em funcdo das
necessidades e demandas do mercado, mas como educagdo, o que implica a formagao integral
do ser humano. Houve concordancia em alguns Grupos sobre a necessidade de construgdo de
uma politica publica de EP e que o Estado, enquanto coordenador desse processo, deve
incentivar a participacdo dos diversos setores sociais nessa constru¢do (BRASIL, 2003, p. 72).

Quanto a formacgao de profissionais para EP, o Relatdrio sugere que esta formacgao seja
institucionalizada através de um Plano Nacional de Forma¢do de Professores de Educagao
Profissional (BRASIL, 2003, p. 74). J& nas consideragdes finais da Proposta de Politicas
Publicas para a Educagdo Profissional e Tecnoldgica destaca-se que um importante aspecto
para o aprimoramento da educacdo profissional e tecnoldgica concentra-se na formagao de

docentes. Trata-se de definir os principios, estratégias e conteudos de uma formagdo
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especifica que possa atender as demandas das diversas redes de educacdo profissional e
tecnoldgica, consolidados numa politica continua, que valorize o profissional, elimine
progressivamente a dicotomia entre o académico e o profissional, articule formacao inicial e
continuada, defina plano de carreira e saldrios condignos, bem como a participacdo dos

profissionais da educagdo profissional e tecnologica (BRASIL, 2004b, p. 60).

Em resumo, o Seminario colocou em primeiro plano trés grandes questdes: a
necessidade de elevagdo de escolaridade como base para a EP; a urgéncia de
uma politica de formagado de profissionais de EP; e a necessidade de rever o
Decreto n°® 2.208/97 e seus instrumentos legais. As medidas de carater
politico-pedagdgico e juridico-normativo devem conduzir a elaboragdo de
uma politica de Estado de modo a assegurar: (i) a expansdo do Ensino Médio
e sua gratuidade de modo a oferecer Educacdo Basica (Fundamental e
Média) a toda a populagdo; (ii) o respeito & opgdo das instituicdes que
queiram manter o ensino integrado, o concomitante ou o p6s-médio, desde
que devidamente justificada, sem prejuizo da qualidade social da educacdo
oferecida e ressalvando os estudos de avaliacdo da evasdo no concomitante;
(iii) a recuperacdo da perspectiva de uma escola unitaria que articule
conhecimento, trabalho e cultura, acompanhando a evolugdo tecnologica,
mas superando sua redugdo as determina¢des do mercado ou a treinamentos
para preenchimento de postos de trabalho transitérios; (iv) a elevagdo de
escolaridade articulada a EP; (v) a elaboragdo de itinerarios formativos que
propicie estimulo e dire¢do de continuidade a educagdo e a certificacdo
educacional e ocupacional dos trabalhadores; (vi) avaliagdo das instituigcdes
autorizadas pelo Poder Publico para oferecer e certificar os cursos de EP
com uma carga horaria minima e inser¢do em um itinerario formativo; (vii) a
institucionalizagdo de uma politica de formagdo inicial e continuada de
profissionais da EP; (viii) transparéncia na aplicacdo e avaliacdo do uso dos
recursos publicos (PROEP, FAT, Sistema "S") (BRASIL, 2003, p. 75-76).

ApoOs a realizagdo deste seminario os debates em relacdo a revogagdao do decreto
2.208/97 e sobre o estabelecimento de politicas publicas de EPT continuaram no MEC. Em
fevereiro de 2004, num documento intitulado Documento a Sociedade (BRASIL, 2004a), a
equipe diretiva da SEMTEC, dando retorno as instituigdes que contribuiram no processo de
construgdo da versao final da minuta de decreto que regulamenta os artigos 35 ¢ 36 ¢ 39 a 41
da LDB e revoga o Decreto no 2.208/97, argumenta que embora o instrumento mediante o
qual se efetivam as mudangas das concepcdes assinaladas, quanto ao conteudo e a forma, seja
novamente um decreto, o método empreendido pela equipe da SEMTEC teria sido totalmente
diverso. Este teria sido marcado pela consulta e pelo didlogo com a sociedade civil e politica,
como estratégia da politica de reconhecimento de diferentes interesses, bem como pela
transparéncia nas discussdes e nas decisdes. Cita neste sentido, em especial, a realizagdo do

Seminario de Educacao Profissional de 2003 (BRASIL, 2004a).
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Este documento ainda afirma que, com base nos debates e na sinalizacdo resultante das
"concepgoes, experiéncias, problemas e propostas" apresentadas no Seminario, elaborou-se a
"Proposta de Politicas Publicas para a Educacgao Profissional e Tecnologica". Somente a partir
deste processo € que se comecou a elaborar uma minuta de um novo decreto substitutivo ao
2.208/97, que traduzisse a "nova" concepg¢ao e forma e o "novo" conteudo ¢ método do ensino
médio como educagao basica e sua articulacdo com a educagao técnica e profissional (Brasil,
2004a, p. 2-3). O novo decreto, de nimero 5.154, foi publicado em 23 de julho de 2004.

O periodo de 2005 a 2007 se caracteriza pela expansdo da Rede Federal de EPT. Em
2007 merecem destaque a institui¢do pelo MEC do Plano de Desenvolvimento da Educagdo —
PDE e do Programa Brasil Profissionalizado. Com a publicacdo da Lei N° 11.195, de 18 de
Novembro de 2005, se da a primeira fase da expansdo da rede federal na qual foram
construidas 64 novas unidades de ensino. Em 2007 houve a segunda fase da expansido que
tinha como meta entregar a populacdo mais 150 novas unidades, perfazendo um total de 354

unidades em todo pais até 2010.

Bases para uma Politica Nacional de EPT- 2008
A Politica propriamente dita

Entrando no sexto ano de governo Lula, a Secretaria de Educagdo Profissional e
Tecnoloégica do Ministério da Educacdo, SETEC/MEC, por meio do secretario Eliezer
Pacheco, langa o documento intitulado SETEC/MEC: Bases para uma Politica Nacional de
EPT (BRASIL, 2008a), onde ¢ feito um balango das atividades de EPT no periodo e se faz
uma proje¢do em relacdo as politicas de EPT. Nele, o secretario afirma que a SETEC tem
trabalhado na constru¢do de politicas publicas de qualificagdo e expansdao da educacao
profissional e tecnoldgica em todo territorio nacional. Tem procurado articular educagdo
integral (formacao geral e profissional e tecnoldgica) ao desenvolvimento econdmico e social
em uma dinamica cujo objetivo principal ¢ a inclusdo de milhares de mulheres e homens
deixados a margem da sociedade brasileira, seja no que tange a escolaridade, seja na
perspectiva do trabalho. Nesse contexto, a SETEC/MEC teria desenvolvido as seguintes
acoes:

a) Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica; b)
Programa de Integracdo da Educag@o Profissional a Educacdo Bésica na
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA); c) articulagdo do
ensino médio a educagdo profissional nas modalidades integrada,
concomitante e subsequente; d) Catalogo dos Cursos Superiores de
Tecnologia e Catalogo dos Cursos Técnicos (em implantagdo); e) formacdo
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de professores para a educacdo profissional e tecnoldgica; f) Escola de
Fabrica; g) revisdo da legislacdo no campo da EPT, dentre outras (BRASIL,
2008a, p. 1).

De fato, de 2004 a 2008, a partir da revogacao do decreto 2.208/97 e publicacao do de-
creto 5154/2004, a rede federal se empenha nas ac¢des descritas no documento. A expansao da
rede ¢ um processo que da visibilidade a EPT por sua caracteristica de interiorizagdo. O Proe-
ja e o Ensino Médio Integrado caracterizam, do ponto de vista do ensino, a concentragao de
grande parte dos esforcos das institui¢cdes da rede. Do ponto de vista da formagao de professo-
res ha uma interessante iniciativa para preparar os professores que atuardo no Proeja, que ¢ a
especializagao em Proeja. Trata-se de uma iniciativa de formagdo continuada integrada a im-
plementacao de uma determinada politica.

Mas a formacao de professores para a EPT, de maneira mais ampla, ndo ganha espago
neste periodo. Nao ha uma politica especifica para tal, apenas a formacdo continuada de
professores para atuarem no Proeja.

Neste mesmo documento (BRASIL, 2008a), o secretario da SETEC anuncia aqueles
que seriam os eixos norteadores do trabalho da Setec/Mec, quais sejam:

Eixo 1: Fortalecimento do Papel da EPT no Desenvolvimento Nacional e nas
Politicas de Inclusdo Social;

Eixo 2: Financiamento da Educag¢do Profissional e Tecnologica -
Manutengéo e Expansao;

Eixo 3: Articulagdo das Instancias de Governo e da Sociedade Civil,

Eixo 4: Fortalecimento de estratégias Operacionais de Desenvolvimento da
EPT e Formacao e Valoriza¢do dos Profissionais de EPT;

Eixo 5: A Relagdo da EPT com a Universalizagdo da Educagao Basica;

Eixo 6: Aperfeicoamento de mecanismos de Regulagdo e Supervisdo;

Eixo 7: Extensdo da EPT para todo o Territorio Nacional;

Eixo 8: Revisdo das Diretrizes Curriculares da EPT;

Eixo 9: Democratiza¢do do acesso;

Eixo 10: Politica de valorizacdo e organizacdo da oferta de cursos de
Formacao Inicial e Continuada para trabalhadores;

Eixo 11: Implantacdo dos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFETs);

Eixo 12: Implantagdo do Sistema de Certificagdo Profissional;

Eixo 13: Ressignificacdo do ensino Agricola;

Eixo 14: Avaliacdo dos investimentos do Programa de Expansdo da
Educagdo Profissional (PROEP) no Segmento Comunitario;

Eixo 15: Aprofundamento do intercAmbio internacional;

Eixo 16: Ampliagdo e qualificacdo de Cursos de Pesca como mecanismo
identitario na sociedade brasileira e de inclusédo social;

Eixo 17: Fortalecimento da cultura de “Rede”;

Eixo 18- Incentivo crescente no campo da pesquisa na rede federal
(BRASIL, 2008a).
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Destes eixos, comentaremos os que mais se aproximam dos objetivos do nosso
trabalho. No geral os eixos norteadores reafirmam os principios das politicas publicas de EPT
presentes desde o inicio do governo Lula. O carater publico e de inclusdo social, o papel
estratégico da EPT no desenvolvimento do pais, seu financiamento publico. Reafirmam
também que as propostas pedagdgicas para a EPT devem se pautar pelo principio da formagao
integral e do trabalho como principio educativo.

No Eixo 4- Fortalecimento de estratégias Operacionais de Desenvolvimento da EPT e
Formacgdo e Valorizagdo dos Profissionais de EPT, o documento afirma que a formagdo dos
profissionais da EPT dar-se-4 em carater inicial e continuado. Para isso, se tornaria essencial a
oferta de Licenciaturas para EPT e de cursos em nivel de pds-graduagdo lato e stricto sensu.
Assim, na perspectiva do Decreto no. 5154/04, seria preciso rever a formacdo de professores
aproximando e articulando campos do conhecimento de formagdo profissional. Seria
necessario também implantar politicas de qualificagdo dos técnicos que atuam nas unidades
de ensino da rede. O secretario afirma que se teria avangado nos ultimos anos na politica de
qualificacdo dos docentes, pois dezenas de bolsas de mestrado e doutorado teriam
contemplado professores e os mestrados e doutorados interinstitucionais (MINTER e
DINTER) j& aconteceriam em propor¢ao crescente. Afirma também que os cerca de 30
nucleos de Pos-Graduagdo lato sensu em Proeja atenderdo um numero significativo de
professores de todas as redes publicas de ensino (BRASIL, 2008a, p. 6-7).

Quanto ao Eixo 5: 4 Relagdo da EPT com a Universaliza¢do da Educagdo Basica, o
documento situa a Ciéncia, a Tecnologia, o Trabalho e a Cultura como dimensdes formativas
indissocidveis. Esse quadrindmio deveria estar presente nao sé na educagdo que qualifica para
o exercicio de uma atividade profissional como naquela comprometida com a formacgao para o
exercicio da cidadania. Tal principio demandaria um novo paradigma epistemoldgico e
pedagbgico que supere a mera sobreposi¢do entre campos do conhecimento dos saberes e
campos da profissionalizagdo e invista na sua efetiva articulagdio como modo préprio de
concepgao do projeto educativo (BRASIL, 2008a, p. 7).

De acordo com o secretario Eliezer Pacheco, o governo brasileiro estaria implantando
o mais ambicioso plano de expansdo ja ocorrido em nosso pais. Serdo mais 214 escolas
técnicas que, somadas as 140 que ja existiam, cobrirdo todos os polos geoecondmicos € 0s
arranjos produtivos, sociais e culturais do Brasil. Para o secretario, esta politica, somada ao
Programa Brasil Profissionalizado e ao E-Tec Brasil levard a EPT a todo o territorio brasileiro

(BRASIL, 2008a, p. 8).
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Quanto ao Eixo 11: Implantagdo dos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFETs), o secretario afirma que a criagdo dos Institutos Federais de Educacgado
Ciéncia e Tecnologia (IFETs) se transformard em uma das agdes mais significativas no campo
da formacao profissional e tecnologica.

Os IFETs estabelecerdo uma nova organizacao para a Rede Federal, atuando
como centros de ensino, pesquisa e extensdao nos diferentes niveis de ensino
profissional e tecnoldgico, profundamente vinculadas ao desenvolvimento
econOmico, social e cultural de suas respectivas regides, ¢ articulando-se
com os demais sistemas publicos (BRASIL, 2008a, p. 10).

Nas consideragdes finais do documento, o secretario Eliezer Pacheco afirma que os
eixos norteadores apresentados nao constituem uma proposta acabada, mas teriam a pretensao
de tornar as iniciativas da SETEC/MEC mais integradas, objetivas, eficientes e coerentes com

o Projeto de Nacgao, na perspectiva de nortear a sua pratica (BRASIL, 2008a, p.14).

Lei N° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, Nova institucionalidade para a Rede
Federal de EPT — Criacao dos Institutos Federais

No final de 2008, o governo Lula, por meio da lei 11892 instituiu a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolodgica, e criou os Institutos Federais de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia. A mudanga de institucionalidade traz novos rumos e novas
caracteristicas para as politicas publicas de EPT no pais. Analisaremos a seguir a Lei 11.892
(BRASIL, 2008b), Comentarios e Reflexdes sobre a Lei 11.892 (SILVA, 2009) e um
documento publicado pelo MEC (BRASIL, 2010). Todos se referem aos Institutos Federais -
IFs.

No seu Art. 1°, a Lei 11892/2008 institui, no ambito do sistema federal de ensino, a
Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao Ministério da
Educacao e constituida pelas seguintes institui¢des:

I - Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais;

IT - Universidade Tecnolégica Federal do Parana - UTFPR;

IIT - Centros Federais de Educacao Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-RJ e de
Minas Gerais - CEFET-MG;

IV - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais (BRASIL, 2008b).

Ja o Art. 7° coloca os objetivos dos Institutos Federais, que sdo, dentre outros:

I - ministrar educagdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacao de jovens e adultos;
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(...) VI - ministrar em nivel de educagdo superior: (...) b) cursos de
licenciatura, bem como programas especiais de formagao pedagogica, com
vistas na formacao de professores para a educagdo basica, sobretudo nas
areas de ciéncias e matematica, e para a educagdo profissional. (BRASIL,
2008Db)

Fica claro que esta lei coloca como um dos objetivos dos IFs formar professores para a
EPT, tarefa que poucos atenderam. O enfoque das licenciaturas nos IFs, no entanto, esta na
formagao de professores para a educacao basica.

SILVA (2009), comentando o art. 2 da lei 11.892/2008, aponta que o objetivo primeiro
dos Institutos Federais ¢ a profissionalizagdo e, por essa razdo, sua proposta pedagdgica tem
sua organizacdo fundada na compreensao do trabalho como atividade criativa fundamental da
vida humana e em sua forma historica, como forma de producdo. (...) a este processo deve
estar integrada a inova¢do na abordagem das metodologias e praticas pedagogicas com o
objetivo de contribuir para a superagdo da cisdo entre ciéncia/tecnologia/cultura/trabalho e
teoria/pratica ou mesmo com o tratamento fragmentado do conhecimento (SILVA, 2009, p.
23-24).

Com os institutos federais, o governo brasileiro, através do Ministério da
Educagéio, ousa criar uma institucionalidade absolutamente nova e inovadora
capaz de revolucionar a educacgdo profissional e tecnoldgica de nosso pais.
Entretanto, o futuro dos institutos estd em aberto, dependendo de nossa
ousadia, competéncia e compromisso politico com um pais soberano,
democratico e justo socialmente (SILVA, 2009, p.11).

O fato dos IFs serem considerados institui¢des pluricurriculares que ofertam cursos
que vao dos niveis mais elementares a pds-graduagdo trouxe uma série de problemas
relacionados a sua identidade. As contradi¢des advindas deste processo serdo desenvolvidas

no capitulo 4.
2.2.2 - Politicas do periodo 2009 — 2015: Visao dissociada entre Trabalho e Educacio

Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia: um novo modelo em Educacgao

Profissional e Tecnologica: Concepcao e Diretrizes

Passado mais de um ano da criagdo dos Institutos Federais (28 de dezembro de 2008),
a SETEC publica, em 2010, um documento intitulado [Institutos Federais de Educagdo,
Ciéncia e Tecnologia: um novo modelo em Educagdo Profissional e Tecnologica: Concep¢do
e Diretrizes (BRASIL, 2010) onde estdao descritos os fundamentos destas novas instituigdes. O

documento afirma que o foco dos Institutos Federais sera a justica social, a equidade, a
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competitividade econdmica e a geragdo de novas tecnologias. Os IFs responderdo, de forma
agil e eficaz, as demandas crescentes por formacgdo profissional, por difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e de suporte aos arranjos produtivos locais. Os
novos Institutos Federais atuardo em todos os niveis e modalidades da educagdo profissional,
com estreito compromisso com o desenvolvimento integral do cidaddo trabalhador; e
articularao, em experiéncia institucional inovadora, todos os principios formuladores do Plano
de Desenvolvimento da Educagao (PDE) (BRASIL, 2010, p. 3).

Este documento, segundo a equipe da SETEC, teria como objetivo colocar em
destaque aspectos conceituais dos Institutos Federais, bem como os principios norteadores
que subsidiardo a sua implantagdo e implementagdo por todo o pais, como por exemplo, na
elaboracdo do Plano de Desenvolvimento Integrado de cada instituto federal e para outros
documentos desta nova institucionalidade (BRASIL, 2010, p. 6).

Neste sentido, diz o documento, a implantacio dos institutos federais esteve
relacionada, desde os primeiros debates, ao conjunto de politicas para a educagdo profissional
e tecnoldgica em curso. E, para trilhar o caminho que leva a essas instituicdes, passou-se
necessariamente pela expansao da rede federal de educacdo profissional e tecnoldgica; pelas
medidas que, em cooperacdo com estados e municipios, visam a ampliacdo da oferta de
cursos técnicos, sobretudo na forma de ensino médio integrado, inclusive utilizando a forma
de educacdo a distincia (EAD); pela politica de apoio a elevacdo da titulacio dos
profissionais das instituicdes da rede federal com a formacdo de mais mestres e doutores; e,
por fim, pela defesa de que os processos de formagdo para o trabalho estejam visceralmente
ligados a elevagdo de escolaridade (BRASIL, 2010, p. 6).

Do ponto de vista da concep¢do de EPT o documento reafirma que a formagdo
humana e cidada precede a qualifica¢do para o exercicio da laboralidade. A concep¢ao de EPT
orienta os processos de formagao com base nas premissas da integragdo e da articulagdo entre
ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos especificos e do desenvolvimento da capacidade
de investigacdo cientifica como dimensdes essenciais & manuten¢do da autonomia e dos
saberes necessarios ao permanente exercicio da laboralidade, que se traduzem nas agdes de
ensino, pesquisa e extensao (BRASIL, 2010, p. 6).

Fundamentado nestes conceitos e concepcao afirma-se, como em documentos
anteriores, a EPT como uma politica publica estratégica para o desenvolvimento do pais.
Neste sentido,

A expansdo da educagdo profissional e tecnologica integra-se a agenda
publica que prevé a presenca do Estado na consolidagdo de politicas
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educacionais no campo da escolarizagdo e da profissionalizagdo. Assume,
portanto, o ideario da educacdo como direito e da afirmagdo de um projeto
societario que corrobore uma inclusdo social emancipatoria (BRASIL, 2010,

p. 14).

No intuito de ampliar a oferta por EPT no pais, o documento fala das caracteristicas e
fases da expansdo da rede federal de EPT. Assim, a primeira fase dessa expansao, iniciada em
2006, implantou escolas federais em estados ainda desprovidos dessas institui¢des, além de
outras preferencialmente em periferias de metrépoles e em municipios interioranos distantes
de centros urbanos. Na segunda fase da expansao, iniciada em 2007, que veio sob o tema
“Uma escola técnica em cada cidade-polo do pais”, estava prevista a implantagdo de 150
novas unidades de ensino, totalizando a criacdo de 180 mil vagas ofertadas, o que totalizaria
500 mil matriculas até 2010, ano em que se projetava que a expansao estivesse concluida e na
plenitude de seu funcionamento (BRASIL, 2010, p. 14-15).

O documento afirma que com esse crescimento expressivo do nlimero de instituicdes
federais de educacdo profissional e tecnolodgica proporcionado pela expansdo emerge a

necessidade de uma nova institucionalidade.

Em decorréncia, a criacdo dos Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia representa a materializacdo deste novo projeto, reconhecendo-se
como referendo do governo no sentido de colocar em maior destaque a
educacdo profissional e tecnoldgica no seio da sociedade. Enfim, os
Institutos Federais fundamentam-se em uma acao integrada e referenciada na
ocupacdo e desenvolvimento do territério, entendido como lugar de vida
(BRASIL, 2010, p.15).

Diante deste contexto, o Instituto Federal se identificaria e se comprometeria com o
projeto de sociedade em curso no pais. A intencdo, de acordo com o documento, seria
« o~ . e . L .

superar a visdo althusseriana de instituicdo escolar como mero aparelho ideoldgico do
Estado, reprodutor dos valores da classe dominante, e refletir em seu interior os interesses
contraditorios de uma sociedade de classes” (BRASIL, 2010, p.18).

Assim, os Institutos Federais surgem como um modelo de uma autarquia de regime
especial de base educacional humanistico-técnico-cientifica, “que articula a educagao
superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de
educacdo profissional e tecnologica em diferentes niveis e modalidades de ensino” (BRASIL,
2010, p.18).

O documento afirma ainda que nos diferentes periodos de sua existéncia, as

instituicdes federais atenderam a diferentes orientacdes de governos. “Em comum, a
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centralidade do mercado, a hegemonia do desenvolvimento industrial € um carater pragmatico
e circunstancial para a educacao profissional e tecnologica” (BRASIL, 2010, p.20). A partir de
agora,

O papel que estd previsto para os Institutos Federais ¢ o de garantir a
perenidade das ac¢des que visem a incorporar, antes de tudo, setores sociais
que historicamente foram alijados dos processos de desenvolvimento e
moderniza¢do do Brasil, o que legitima ¢ justifica a importancia de sua
natureza publica e afirma uma educacdo profissional e tecnoldgica como
instrumento realmente vigoroso na construgdo e resgate da cidadania e da
transformacao social (BRASIL, 2010, p.21).

Neste sentido, reafirma o documento, os Institutos Federais devem ir além da
compreensdo da EPT como mera instrumentalizadora de pessoas para o trabalho determinado
por um mercado que impde seus objetivos.

Do ponto de vista da proposta pedagogica o documento coloca a amplitude de cursos a
serem oferecidos na rede. Os Institutos Federais deverao ofertar educacdo basica,
principalmente em cursos de ensino médio integrado a educacdo profissional técnica de nivel
médio; ensino técnico em geral; cursos superiores de tecnologia, licenciatura e bacharelado
em areas em que a ciéncia e a tecnologia sdo componentes determinantes, em particular as
engenharias, bem como programas de pos-graduacdo lato e stricto sensu, sem deixar de
assegurar a formagdo inicial e continuada do trabalhador e dos futuros trabalhadores
(BRASIL, 2010, p.26). Assim,

Na proposta dos Institutos Federais, agregar a formagdo académica a
preparacdo para o trabalho (sem deixar de firmar o seu sentido ontologico) e
a discussdo dos principios e tecnologias a ele concernentes ddo luz a
elementos essenciais para a definicdo de um propoésito especifico para a
estrutura curricular da educacdo profissional e tecnoldgica: uma formagao
profissional e tecnologica contextualizada, banhada de conhecimentos,
principios e valores que potencializam a agdo humana na busca de caminhos
mais dignos de vida (BRASIL, 2010, p.26).

O documento [Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia: um novo
modelo em Educacdo Profissional e Tecnologica: Concepgdo e Diretrizes (BRASIL, 2010)
demonstra preocupacdo com a formacdo de profissionais para a EPT. A nova
institucionalidade e a organizagdo curricular dos IFs traria para os profissionais da educagao
um espacgo impar de construcdo de saberes, por terem esses profissionais a possibilidade de
dialogar simultaneamente e de forma articulada, da educacdo basica até a pos-graduacado,
trazendo a formacao profissional como paradigma nuclear, o que faz com que essa atuagdo
acabe por sedimentar o principio da verticaliza¢do. Segundo o documento, esses profissionais

tém a possibilidade de, no mesmo espaco institucional, construir vinculos em diferentes niveis
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e modalidades de ensino, em diferentes niveis da formagdo profissional, buscar metodologias
que melhor se apliquem a cada agdo, estabelecendo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo (BRASIL, 2010, p.26)

O texto do documento reconhece que na histéria da educacao brasileira a formagao dos
profissionais da EPT esteve quase sempre no plano dos projetos inacabados ou de segunda
ordem, seja por falta de concepgdes tedricas consistentes, seja pela auséncia de politicas
publicas continuas e abrangentes (BRASIL, 2010, p.26).

Ha necessidade de se estabelecerem marcos mais concretos da profissdo, o
que visceralmente esta relacionado a determinacdo de plano de carreira
digno, investimento publico para a capacitagdo continuada dos profissionais
na perspectiva de qualificagdo adequada a atual complexidade dos mundos
do trabalho, carga hordria que considere o novo perfil do professor-
pesquisador, infraestrutura escolar rica em recursos, dentre outros aspectos.
(...) Os Institutos Federais, assim como os Cefets que ja oferecem
licenciaturas, retinem uma série dessas condi¢gdes (BRASIL, 2010, p.28).

Quanto aos programas de formacgdo pedagdgica para os docentes das disciplinas do
curriculo voltadas para a profissionalizacdo, historicamente as iniciativas de implantagao de
que se estabeleceram em diferentes periodos foram fragmentadas e ndo trouxeram resposta
satisfatoria como se fazia necessario. Assim, desde as primeiras iniciativas, como o curso de
aperfeicoamento de professores do ensino industrial (1947) e os cursos especiais de educacao
técnica para habilitar professores para disciplinas dos cursos técnicos, previstos no art. 59 da
Lei n°® 4.024/61, e tantos outros dispositivos legais que se ocupavam de estabelecer normas
para a formacdao de professores para as disciplinas técnicas especificas do curriculo da
educacdo profissional e tecnoldgica, essa missdo jamais teve uma estrutura consistente e
apropriada (BRASIL, 2010, p.28).

O documento afirma que foram diversos os dispositivos legais que se ocuparam dessa
questdo, entretanto, na memoria histdrica das institui¢des, as imagens mais fortes prendem-se
aos chamados Cursos Emergenciais Esquema I e Esquema II.

O primeiro trazia o objetivo de possibilitar a formacdo pedagodgica aos
portadores de diploma de nivel superior; o segundo trazia essa mesma
formacdo do Esquema I aos portadores de diploma de técnico, além de
acrescentar as disciplinas de contetido técnico especifico. Se, a principio, os
dispositivos legais davam autoriza¢do para que esses profissionais fossem
capacitados em programas especiais, a transformacdo das trés primeiras
escolas técnicas (Minas Gerais, Parand e Rio de Janeiro) em Centros
Federais de Educagdo, em cumprimento a Lei n0 6.545/78, traz a questdo
para dentro desses centros, uma vez que um de seus objetivos era “oferecer
ensino superior de licenciatura plena e curta, visando a formagdo de
professores e especialistas para as disciplinas especializadas do 2° grau e dos
cursos de tecnologos”. Desse tempo até nossos dias, normas e programas de
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formacédo sucederam-se sem, contudo, mais uma vez, resolver em definitivo
a caréncia de pessoal qualificado para o exercicio da funcdo, uma das
dificuldades mais fortes com que a educagdo profissional e tecnoldgica no
pais esbarra (BRASIL, 2010, p.29).

O documento coloca também como necessaria e urgente a institui¢do de licenciaturas
para as disciplinas profissionalizantes, pelo fato de que historicamente se tem na docéncia da
EPT a predominancia da atuacdo de técnicos e bacharéis nos mais variados campos. E na
ultima década, macigamente, a presenca dos tecnologos.

Na EPT, o trabalho educativo requer um conjunto de exigéncias bastante complexo
uma vez que, mais que o trabalho puramente académico, acentua-se a exigéncia de
formadores com dominio de conteudos e técnicas laborais e de metodologias de aprendizagem
que estejam sintonizados com a realidade concreta, o que retine conhecimento, apropriagao
das tecnologias, desenvolvimento nacional, local e regional sustentavel. “Diante dessa
conjuntura, ndo se pode pensar no crescimento e desenvolvimento da educagdo profissional e
tecnologica sem a implementacdo de politicas permanentes para os cursos de licenciatura”
(BRASIL, 2010, p.30).

O documento propde também um itinerario formativo. A vinculagdo estreita entre as
ciéncias e a tecnologia em diversas areas seria capaz de gerar uma concepc¢do da formagdo
que se configure num programa ou ciclo inicial, tendo como base cada uma das areas das
ciéncias, configuragdo que pode trazer carater de terminalidade, como bacharelado. A partir de
entdo, seria possivel ao aluno o encaminhamento para os cursos de licenciatura (Biologia,
Fisica, Matematica, Quimica e afins), ou para os cursos de tecnologia. Ou, ainda, para as
engenharias, etapa em que se dé a producao de conhecimento mais especifico em determinada
area. Por sua vez, esse segundo momento estaria estabelecendo um elo mais estreito com os
cursos de pos-graduacdo lato e stricto sensu, como forma imediata e subsequente para a
formagdo. Segundo o documento, esse modelo seria capaz de desfazer barreiras criadas em
relacdo aos cursos superiores de tecnologia quando da sua vinculagdo a mera aplicacdo
técnico-cientifica do conhecimento, em detrimento da ciéncia (BRASIL, 2010, p.30).

Este itinerario formativo, do ponto de vista de concepg¢ao, tomaria o trabalho como
principio educativo e como categoria orientadora das politicas da educagdo profissional e
tecnologica. Desta maneira, os IFs, sem ignorar o cenario da produgdo, tendo o trabalho como
seu elemento constituinte, propdem uma educagdo em que o dominio intelectual da
tecnologia, a partir da cultura, firma-se. Isto significa dizer que as propostas de formagao

estariam contemplando os fundamentos, principios cientificos e linguagens das diversas
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tecnologias que caracterizam o processo de trabalho contemporaneo, considerados em sua
historicidade (BRASIL, 2010, p.33).

Nas consideragdes finais o documento afirma que a realidade que se vislumbra com os
IFs “é que eles constituam um marco nas politicas para a educagdo no Brasil, pois revelam
uma dimensdo da educagdo profissional alinhada com as politicas de inclusdo e com um
projeto de nagao” (BRASIL, 2010, p.39).

Em 2011, a Rede Federal de EPT ¢ sacudida com a instituicdo do Pronatec, um amplo
programa de ac¢des do governo federal que vai determinando os rumos da EPT no Brasil a
partir de entdo. A seguir tragaremos em linhas gerais os objetivos deste programa, o modelo
societario implicito e as questdes que dizem respeito a formacdo de professores da EPT,

objeto do nosso trabalho.

O Pronatec - Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego - 2011

A partir de 2011, a EPT brasileira ¢ marcada pelas agdes e caracteristicas do Pronatec.
O Pronatec ¢ fruto da articulagdo dos Ministérios da Educagdo, Fazenda, Previdéncia,
Desenvolvimento Social e Trabalho ¢ Emprego. A Exposicdo de Motivos Interministerial n°
19 (BRASIL, 2011a) afirma que o Pronatec visa ampliar a oferta de educacdo profissional e
tecnologica por meio de programas, projetos e agdes de assisténcia técnica e financeira. O
objetivo central da proposta € oferecer oportunidade de formacdo profissional aos
trabalhadores e jovens estudantes brasileiros, criando condigdes favoraveis para sua inser¢ao
no mercado de trabalho e enfrentando um dos maiores desafios colocados hoje para
continuidade do crescimento econdmico do pais, que ¢ a falta de mao-de-obra qualificada
(BRASIL, 2011a, p. 2).

De acordo com este documento, o Pronatec ndo ¢ um uUnico programa, mas um
conjunto de agdes voltadas a finalidade de ampliar e organizar a oferta de formacao
profissional e tecnologica para publicos diversos. Além de promover iniciativas para a
melhoria da qualidade dos cursos, visaria também disciplinar e racionalizar diversas acdes em
curso, evitando a multiplicidade e dispersao de programas e possibilitando um planejamento
centralizado. Para alcancar este objetivo foram pensadas acdes distintas, tais como: expansao
de vagas publicas, oferta de bolsas para formacdo gratuita e financiamento estudantil, de
forma a oferecer estratégias diversificadas e adequadas para cada publico (BRASIL, 2011a, p.

3).
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Neste sentido, o Pronatec nasce como estratégia ndo so6 para resolver a questdo dos
gargalos de mao-de-obra, mas também como instrumento de melhoria da qualidade da
educacdo, especialmente para os estudantes do ensino médio, bem como de inclusdo social
(BRASIL, 2011a, p. 3).

O documento afirma ainda que, apesar dos avangos conseguidos por meio da expansao
da rede federal principalmente a partir de 2007 e com o Programa Brasil Profissionalizado
desde 2007, ambos como acdes do PDE, as necessidades cada vez maiores do ensino médio
profissional exigem uma alternativa estruturante que se some as redes federal e estadual de
educacdo tecnologica.

Os cursos Pronatec, segundo o documento, visam uma articulacdo com a educacgdo
basica, o que permitira formar profissionais capazes de se adaptar as mudangas constantes do
mundo do trabalho, o que produzird impactos positivos no desenvolvimento econdmico do
pais, notadamente prejudicado pela auséncia de mao-de-obra qualificada e apta a acompanhar
o ritmo das inovagdes tecnologicas e produtivas (BRASIL, 2011a, p. 4).

De acordo com o documento, o Projeto de Lei que estabelece o Plano Nacional de
Educacdo, PNE para o decénio 2011-2020 nesta época em tramite no congresso, fixa como
metas para a area oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educagdo de jovens e adultos
na forma integrada a educagao profissional nos anos finais do ensino fundamental € no ensino
médio; e duplicar as matriculas da educagdo profissional técnica de nivel médio, assegurando
a qualidade da oferta, at¢ 2020. Para cumprir tais metas impde-se a conjugacdo de todos os
esforgos que resultem na expansdo com qualidade da educagdo profissional e tecnologica,
contando com a participagao da rede privada (BRASIL, 2011a, p. 4).

A rede privada em geral e o Sistema S especificamente foram amplamente
contemplados pelo Pronatec, tendo em vista a possibilidade de acesso a financiamento
publico. O Sistema S inclusive, por meio do Art. 20 da Lei do Pronatec (2011b), passou a
integrar o sistema federal de ensino, com autonomia para a criagdo e oferta de cursos e
programas de educagdo profissional e tecnoldgica, mediante autorizacdo do 6rgdo colegiado
superior do respectivo departamento regional da entidade.

O Pronatec autoriza também, em seu Art. 9, que as instituigdes de educagdo
profissional e tecnologica das redes publicas concedam bolsas aos profissionais envolvidos
nas atividades do Pronatec. Desta forma, os servidores poderdo perceber bolsas pela
participagdo nas atividades do Pronatec desde que ndo haja prejuizo a sua carga horaria

regular. O documento deixa claro que as atividades exercidas no ambito do Pronatec ndo
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caracterizam vinculo empregaticio e os valores recebidos a titulo de bolsa ndo se incorporam,
para qualquer efeito, ao vencimento, saldrio, remuneracdo ou proventos recebidos. Esta
questdo, especificamente na Rede Federal de EPT suscita varios questionamentos.

Em verdade o Pronatec se caracteriza como um trabalho extra, paralelo para os
professores que atuam no programa. Ele pode ser caracterizado como trabalho docente
terceirizado. Nao ha uma identificacdo profissional com o programa. E finalmente, o que
interessa em especial ao nosso trabalho, ndo houve qualquer formagdo dos docentes para
atuarem no programa € ndo ha inclusive qualquer mencdo a esta questdo nos documentos
citados.

Apesar dos documentos Exposi¢ao de Motivos Interministerial (BRASIL, 2011a) e Lei
do Pronatec (BRASIL, 2011b) defenderem oferta de cursos articulados com a educagdo basica
a fim de elevar a escolaridade, o que se vé tanto na rede publica quanto na rede privada ¢ a
oferta em massa de cursos de Formagdo Inicial e Continuada com carga horaria de 160h,
unicamente oferecendo o conhecimento tacito e especifico. Nestes cursos se revela o
verdadeiro objetivo do Pronatec, que ¢ oferecer cursos rapidos, com qualidade duvidosa, com
predominio do saber tacito em detrimento do teodrico, cujo objetivo ¢ preparar o aluno para
executar tarefas parciais e adaptar-se ao instdvel mercado a fim de ocupar os postos de
trabalho disponiveis. Em sua grande maioria sao cursos precarios para preparar para postos de
trabalho precéarios. Os cursos Pronatec seguem a tendéncia de desatrelar a formacao
profissional da educagdo formal, escolar. De acordo com Carvalho (2003), esta tendéncia se
apresenta como uma limitacdo ao processo de formacdo global do aluno. Embora ele seja
preparado com os requisitos da modernidade tecnoldgica, para satisfazer as exigéncias do
mercado, ele ndo serd preparado para alcangar a plenitude do cidaddo — critico, competente,
inserido no mundo do trabalho em condi¢des de conhecé-lo e transforma-lo socialmente. Na
realidade atualiza-se a antiga concepcao da educagdo profissional, como uma alternativa de
educagdo para os menos favorecidos, atrelada aos interesses do mercado de trabalho e
descompromissada com o conhecimento tedrico e pratico dos trabalhadores (CARVALHO,
2003, p. 83-84).

Feita a descricdo e analise das principais politicas de EPT no periodo 2003-2015,
passaremos agora a analise especifica dos modelos societais, concepgdes de sociedade e
educacdo subjacentes a tais politicas, bem como do contexto social, politico e historico mais

amplo e das disputas implicitas neste processo.
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2.3 — Modelos Societarios e disputas no Aambito das politicas publicas de EPT no periodo
2003-2015

As politicas de EPT do periodo 2003-2009 traduzem concepgdes teodricas
fundamentadas em Marx e Gramsci que, sob os conceitos de politecnia e omnilateralidade,
integram a relagdo trabalho e educagdo e por isso estdo orientadas para os que vivem do
trabalho. Diferente ¢ o modelo societal no bojo das politicas do periodo 2009-2015. Embora
voltadas também em alguns aspectos para os que vivem do trabalho, estas politicas assumem
o discurso da empregabilidade, se fundamentam na preparagdo restrita para o mercado de
trabalho, dissociam a relagao trabalho e educacgao e, por isso, estdo orientadas para o capital.

Em sentido amplo, as politicas publicas de EPT do periodo 2003-2015 revelam
disputas presentes na sociedade brasileira desde o inicio do século XX.

De acordo com Frigotto (2004, p.3), no Brasil trés projetos societarios conviveram e
lutaram entre si durante todo o século XX. O primeiro projeto nasceu das ideias do
liberalismo econdmico centrado na politica monetarista ortodoxa e na defesa intransigente do
equilibrio fiscal e do padrdo-ouro. Este projeto sempre se contrapds a outro, o “nacional
desenvolvimentismo” ou “desenvolvimentismo conservador” presente na Constituinte de
1891 e nos anos 30 e que a literatura politica e econdmica tem denominado de “Era Vargas”.
Estes dois projetos, especialmente o do liberalismo conservador monetarista, opunham-se a
um terceiro projeto: o de “desenvolvimento econdmico nacional e popular”. Esta terceira
alternativa “nunca ocupou o poder estatal, nem comandou a politica econdmica de nenhum
governo republicano, mas teve enorme presenca no campo da luta ideolégico-cultural e das
mobiliza¢des democraticas” (Petras e Veltmeyer citado por FRIGOTTO, 2004, p. 3).

O modelo societario de desenvolvimento econdmico nacional popular impde uma
ruptura com as forcas que mantém a desigualdade na sociedade brasileira em todos os
ambitos.

Neste modelo coloca-se a necessidade de atacar reformas estruturais
inadiaveis, tais como: a reforma agraria ¢ a taxagdo das grandes fortunas,
com o intuito de acabar com o latifindio e a altissima concentracdo da
propriedade da terra e, ao mesmo tempo, afirmar um novo projeto de
desenvolvimento com justica social; a reforma tributaria, com o objetivo de
inverter a logica regressiva dos impostos, em que os assalariados € os mais
pobres pagam mais, corrigindo assim a enorme desigualdade de renda; a
reforma social, estatuindo uma esfera publica democratica que permita a
garantia dos direitos sociais (educagdo, saude, trabalho, cultura,
aposentadoria, etc.) e direitos subjetivos. Trata-se, no presente, de combater
o ideario neoconservador ou neoliberal do ajuste, da desregulamentacdo,
flexibilizag¢do dos direitos e privatizagdo do patrimdnio publico e recuperar a
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capacidade do Estado de fazer politica economica e social (FRIGOTTO,
2004, p. 3-4).
Ha, segundo Frigotto, um elemento novo na histdria brasileira que ¢ a eleicdo em
2002, do presidente Luiz Inacio Lula da Silva. No texto, Brasil e a politica economico-
social: entre o medo e a esperanga, Frigotto faz um balanco dos primeiros 20 meses do
governo Lula. Para Frigotto, a eleicdo de Lula gerou amplas expectativas de mudangas mais
profundas, pois pela primeira vez em nossa historia assumiam o poder do Estado Nacional
forcas politicas cujas biografias estdo vinculadas ao embate tedrico e a luta ideologica por um
projeto de desenvolvimento nacional popular. Porém, Lula, para formar a base de sustentacao
do governo, estruturou aliangas e compromissos com representantes dos trés projetos aqui
assinalados (FRIGOTTO, 2004, p. 4-5).
O Programa de Governo do candidato Lula nos indicava que o ideario era de que “um

outro Brasil é possivel”, porém muito cedo o rumo que se tomou foi outro. De acordo com
Frigotto (2004, p. 5), o balango dos primeiros 20 meses de governo ndo sinalizava claramente
medidas na dire¢do de um projeto de Desenvolvimento Nacional Popular. Ao contrario,
mostrava como as trincheiras das forcas dos projetos liberal conservador e do nacionalismo
conservador estdo impregnadas no aparelho do Estado e na sociedade civil, no governo, no PT
ena CUT.

Conforme Frigotto, tendo como pano de fundo a elei¢ao de Lula, Perry Anderson fez a
seguinte analise: Lula poderia fazer a diferenca, sendo uma alternativa singular nao sé para o
Brasil, mas para o mundo. Apontava, porém, quatro exigéncias, para ele imprescindiveis, para
que isso pudesse ocorrer: ndo confundir os votos ganhos com o poder que deteria; ter um
projeto alternativo claro e um grupo coeso na busca de sua concretizacdo; e, vincular este
projeto aos movimentos sociais organizados e identificar o inimigo, sem subestima-lo. Destas
quatro condic¢des apenas a primeira, talvez, esteja presente (FRIGOTTO, 2004, p. 5-6). O que
se observa ¢ que

(...) as forcas conservadoras, externas e internas, que temiam a vitoria de
Lula, estdo satisfeitas. Por outro lado, o pensamento critico nacional e
internacional, que ndo desconhece o peso da heranga recebida historicamente
e da era Fernando H. Cardoso, e, a0 mesmo tempo, que nao tinha a
expectativa de mudancas revolucionarias, mostra-se cada vez mais cético e
dividido. Com este quadro de esfacelamento e anulagdo do campo da
esquerda e o poder politico, econdmico ¢ de formagdo de opinido, pela
grande midia, das elites que mantém, por cinco séculos, o Brasil como “um
gigante com pés de barro”, as reformas estruturais ficam uma vez mais
adiadas, num eterno castigo de Sisifo (FRIGOTTO, 2004, p. 6).

Portanto, sem atacar as mudangas estruturais resta a adog¢ao de politicas focalizadas de
insercao social atacando-se o problema pelos seus efeitos. Politicas de alivio a pobreza que,

isoladas, mantém e realimentam as estruturas que a produzem. Na analise de Frigotto, o novo
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na politica brasileira no governo Lula teria sido, ao mesmo tempo, enfrentar as reformas
estruturais e a renegociacao da divida e dos juros da divida externa e interna e ir efetivando as
politicas distributivas emergenciais (FRIGOTTO, 2004, p. 10). Destas medidas, ainda ndo foi
realizada a principal, as reformas estruturais.

Dentro da andlise dos 20 primeiros meses do governo Lula feita por Frigotto, o
interessante ¢ que o balanco que se fez deu possibilidade para projetar o que viria

posteriormente.

Os riscos do campo da esquerda sdo diversos e profundos. Dentre os riscos,
0 mais grave € de se cumprir a adverténcia de Perry Anderson de que o
governo Lula ndo estava imune de reiterar a tradigdo dos anos 1990 dos
governos que se elegeram pelo campo da esquerda e fizeram as reformas da
direita. Mais letal, se isto representa uma opgao politico-ideologica. Se a
hipdtese que setores da esquerda defendem ¢ a de que esta primeira fase do
governo ndo podia ser diferente, mas que agora pode mudar, o risco,
igualmente nefasto, ¢ de que a divisdo da esquerda, de todo modo, empurre o
governo Lula a formar sua base cada vez mais pelo centro e direita. O
resultado, na pratica, serda o mesmo: a continuidade das reformas
conservadoras (FRIGOTTO, 2004, p. 10).

De fato houve no Brasil continuidade das reformas conservadoras sem mudangas
estruturais. A base de sustentagdo do governo Lula deslocou-se mais para o centro e para a
direita. Isso possibilitou sua reeleicio em 2006 e a eleicdo em 2010 de sua candidata, a
Presidente Dilma.

Frigotto (2010) realizando um balango da educagdo no Brasil na primeira década do
século XXI, afirma que esta década no plano social e educacional ¢ a0 mesmo tempo
continuidade e descontinuidade em relagdo a década de 1990 caracterizada pelo governo
Fernando Henrique Cardoso.

A continuidade da década presente em relagdo ao passado incide no erro da
geracdo perdida — a opgdo por conciliar uma minoria prepotente a uma maioria
desvalida — mediante o combate a desigualdade dentro da ordem de uma
sociedade capitalista onde sua classe dominante ¢ das mais violentas e despdticas
do mundo. As reformas neoliberais, ao longo do governo Fernando Henrique,
aprofundaram a opg¢do pela modernizagdo e dependéncia mediante um projeto
ortodoxo de carater monetarista e financista/rentista. Seu fundamento ¢ o
liberalismo conservador redutor da sociedade a um conjunto de consumidores.
Por isso, o individuo ndo mais esta referido a sociedade, mas ao mercado. A
educacdo ndo mais ¢ direito social e subjetivo, mas um servigo mercantil
(FRIGOTTO, 2010, p. 6).

Houve, segundo Frigotto, continuidade no essencial da politica macroecondmica, mas
houve descontinuidade em diversos aspectos, tais como: retomada, ainda que de forma
problematica, da agenda do desenvolvimento; alteragdo substantiva da politica externa e da

postura face as privatizagdes; recuperagao, mesmo que relativa, do Estado na sua face social;
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diminui¢do do desemprego; aumento real do salario minimo (ainda que permanega minimo);
relagdo distinta com os movimentos sociais, nao mais demonizados nem tomados como caso de
policia; e ampliagdo intensa de politicas e programas direcionados a grande massa ndo
organizada que vivia abaixo da linha da pobreza ou num nivel elementar de sobrevivéncia e
consumo (FRIGOTTO, 2010, p. 6-7).

A necessidade de um projeto de desenvolvimento e a adogdo de politicas
compensatorias ampliadas como travessia ndo seria o principal problema das politicas do
governo Lula. O equivoco estaria em que as mesmas ndo se vinculam a radicalidade que esta
muito além de simplesmente fazer um governo desenvolvimentista sem confrontar as relagdes
sociais dominantes. Assim, embora tenha havido avangos significativos no plano social,
mormente para o grande contingente da populacdo até entdo mantido na indigéncia, o circuito
das estruturas que produzem a desigualdade ndo foi rompido (FRIGOTTO, 2010, p. 7).

Do ponto de vista das politicas publicas de EPT no periodo de 2003-2015, objeto do
nosso trabalho, concordamos com o pressuposto colocado por Frigotto (2010) de que ao nado
disputar um projeto societario antagdnico a modernizacdo e ao capitalismo dependente e,
portanto, a expansdo do capital em nossa sociedade, centrando-se num projeto
desenvolvimentista com foco no consumo e, ao estabelecer politicas e programas para a grande
massa de desvalidos, harmonizando-as com os interesses da classe dominante (a minoria
prepotente), o governo também nao disputou um projeto educacional antagénico, no contetido,
no método e na forma (FRIGOTTO, 2010, p. 8).

Isso explica a fragmentacdo e o abandono por parte de grande parcela dos setores
criticos organizados da area quanto a disputar a diregdo das politicas
educacionais. A juncao da fragmentagdo ao abandono do campo critico na disputa
pelo projeto educativo e o foco de atendimento da grande massa desorganizada e
despolitizada resultou naquilo que foi dominante na educagido durante a década —
a politica da melhoria mediante as parcerias do publico e privado. Desse
desfecho resulta que no plano estrutural se reiteram as reformas que mudam
aspectos do panorama educacional sem alterar nossa heranga historica que atribui
carater secundario a educacdo como direito universal e com igual qualidade
(FRIGOTTO, 2010, p. 8-9).

A primeira década do século XXI, no plano das politicas educacionais, se caracteriza

dominantemente pelas concepgdes e praticas educacionais vigentes na década de 1990,

afirmando as parcerias do publico e privado, ampliando a dualidade estrutural da educagdo e

penetrando de forma ampla, em especial nas instituicdes educativas publicas, mas nao so, € na

educacdo bdasica, abrangendo desde o conteido do conhecimento até os métodos de sua

produgdo ou socializagdo (FRIGOTTO, 2010, p. 9).
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Ha de se reconhecer avangos como é o caso da criagdo de novas Universidades
Federais, a abertura de Concursos Publicos, a ampliagdo dos recursos de custeio e uma intensa
expansao da Rede Federal de EPT. Mas em geral as a¢des e politicas educacionais do governo
federal sdo fragmentadas e de carater compensatorio e assistencialista.

Com isso, o Estado, em vez de alargar o fundo publico na perspectiva do
atendimento a politicas publicas de carater universal, fragmenta as agcdes em
politicas focais que amenizam os efeitos, sem alterar substancialmente as
suas determinacdes. E, dentro dessa logica, ¢ dada €nfase aos processos de
avaliacdo de resultados balizados pelo produtivismo e a sua filosofia
mercantil, em nome da qual os processos pedagodgicos sdo desenvolvidos
mediante a pedagogia das competéncias. Nesse contexto, as concepcdes de
educacdo centradas na pedagogia historico-critica e, portanto, as
possibilidades de uma educagdo unitaria e omnilateral e as suas exigéncias
em termos das bases materiais que lhes ddo viabilidade, disputadas quando
da defini¢do do Plano Nacional de Educagdo, explicitadas em diferentes
Conferéncias Nacionais e que afetam a educag¢do no conjunto da federagio,
mormente a educagdo bdasica, ficam subvertidas dominantemente pela
concepcao mercantil (FRIGOTTO, 2010, p. 12).

Desta forma, ainda de acordo com Frigotto, pode-se afirmar que a despeito de algumas
intengdes em contrario, a estratégia de fazer reformas conciliando e ndo confrontando os interesses
da minoria prepotente com as necessidades da maioria desvalida, acaba favorecendo essa
minoria, mantendo o dualismo estrutural na educagao, a inexisténcia de um sistema nacional de
educacdo, uma desigualdade abismal de bases materiais e de formacao, condi¢des de trabalho e
remuneragdo dos professores, redundando numa pifia qualidade de educacdo para a maioria da
populagdo (FRIGOTTO, 2010, p. 13).

A EPT, centro de grandes disputas na Constituinte, na LDB e no Plano Nacional de
Educacdo em prol de uma concepcdo ndo adestradora e tecnicista e de sua vinculagdo juridica e
financiamento publicos, foi-se constituindo na grande prioridade da década, sem alterar, todavia
seu carater dominantemente privado. Certamente, a op¢ao pela parceria do publico com o privado
nao favorece a reversao da dualidade educacional e da apropriacao privada de recursos publicos na
area (FRIGOTTO, 2010, p. 13).

Tendo feito a andlise do contexto histdrico, politico e social do periodo 2003-2015,
passaremos agora a uma analise focada nas politicas de EPT no periodo citado.

De acordo com FRIGOTTO et al (2005a, p. 2-3; 2005b), a elei¢do do presidente Lula
representou um sinal de esperanca para grande parte da sociedade brasileira. Porém, estas
expectativas de mudangas estruturais na sociedade e na educa¢do nao se concretizaram. No
caso especifico da politica de educagdo profissional, o percurso tomado representa a disputa

entre os setores progressistas e conservadores da sociedade brasileira pela hegemonia nesse
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campo. A génese desta disputa, que tem como auge a revogagdo do decreto 2.208/97 ¢ a
publicacao do Decreto 5.154/2004, esta nas lutas sociais dos anos 1980 pela redemocratizagao
do pais, tendo como marco, de modo particular, a mobilizagao do Forum Nacional em Defesa
da Escola Publica, em defesa de um sistema publico e gratuito de educagdo, que deveria tomar
forma no capitulo sobre a educac¢do na Constituinte e em uma nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao.

O momento emblematico deste movimento foi a apresentagdo do primeiro projeto de
LDB a Camara dos Deputados, em dezembro de 1988, pelo Deputado Federal Otavio Elisio,
que assim se manifestava: “A educacdo escolar de 2° grau serd ministrado apenas na lingua
nacional e tem por objetivo propiciar aos adolescentes a formacao politécnica necessaria a
compreensao teorica e pratica dos fundamentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas no
processo produtivo” (Brasil. 1991, Art. 38 citado por Frigotto et al, 2005b, p. 25).

Assim, de acordo com Frigotto et al, sucessivamente as forgas progressistas perderam o
apoio parlamentar para a aprovagdo da lei nos termos propostos e chegando a LDB n.
9.394/96 e, no ano seguinte, ao Decreto n. 2.208/97 e a Portaria 646/97.

Enquanto o primeiro projeto de LDB sinalizava a formagdo profissional
integrada a formacdo geral nos seus multiplos aspectos humanisticos e
cientifico-tecnoldgicos, o Decreto n. 2.208/97 e outros instrumentos legais
(como a Portaria n. 646/97) vém nao somente proibir a pretendida formagao
integrada, mas regulamentar formas fragmentadas e aligeiras de educacdo
profissional em func¢do das alegadas necessidades do mercado. O que
ocorreu também por iniciativa do Ministério do Trabalho ¢ Emprego, através
de sua politica de formagao profissional (Frigotto et al, 2005b, p.25).

E esta a génese do processo polémico e controverso que envolveu educadores,
formadores, dirigentes e consultores de sindicatos, de Ongs e de instituigdes empresariais
durante todo o ano de 2003, retomando a disputa que culminou na aprovagao do Decreto n.
5154 de julho de 2004.

No inicio do governo Lula, em 2003, o tratamento a ser dado a educagdo profissional,
anunciado pelo Ministério da Educacao, seria de reconstrui-la como politica ptblica e corrigir
distor¢des de conceitos e de praticas decorrentes de medidas adotadas pelo governo anterior,
que de maneira explicita dissociaram a educagdo profissional da educacdo basica, aligeiraram
a formacao técnica em moddulos dissociados e estanques, dando um cunho de treinamento
superficial a formagao profissional e tecnoldgica de jovens e adultos trabalhadores.

Entre essas corregdes, uma das mais relevantes, em razao do seu fundamento politico e
por se tratar de um compromisso assumido com a sociedade na proposta de governo, foi a
revogagdo do Decreto 2.208/97, restabelecendo-se a possibilidade de integracao curricular dos
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ensinos médio e técnico, de acordo com o que dispde o artigo 36 da LDB. Nao obstante essas
declaragdes favoraveis a integragdo, a politica de educagdo profissional processa-se mediante
programas focais e contingentes, a exemplo dos seguintes: Escola de Fabrica, Integracdo da
Educacdo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA) e da Inclusao de Jovens (PROJOVEM) (FRIGOTTO et al 2005a, p. 3).

Em relacdo ao decreto 2.208/97, o que se discutia era que,

(...) um novo decreto seria um dispositivo transitorio que, enquanto garantisse a
pluralidade de acdes a sistemas e instituigdes de ensino, mobilizasse a Sociedade
Civil em torno do assunto. O que se pretendia era a (re) construcdo de principios
e fundamentos da formacao dos trabalhadores para uma concepg¢ao emancipatoria
dessa classe. Acreditava-se que a mobilizagdo da sociedade pela defesa do ensino
médio unitario e politécnico, a qual conquanto admitisse a profissionalizagdo,
integraria em si os principios da ciéncia, do trabalho e da cultura, promoveria um
fortalecimento das forgas progressistas para a disputa por uma transformacao
mais estrutural da educacao brasileira (FRIGOTTO et al 2005a, p. 4).

Estas propostas levariam, de acordo com Frigotto et a/, a uma revisdo profunda e orgénica
da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional e ndo a uma lei especifica para a educagdo
profissional, proposta por alguns setores. O fato ¢ que, apds um ano de vigéncia do Decreto
5.154/2004, a mobilizacao esperada nao ocorreu. O que se viu, logo a seguir, foi o inverso. De
uma politica consistente de integracdo entre educagdo basica e profissional, articulando-se os
sistemas de ensino federal e estaduais, passou-se a fragmentagao iniciada internamente, no proprio
Ministério da Educacao (FRIGOTTO et al,, 2005a, p. 4).

No debate da revogag¢dao do Decreto 2.208 foram geradas pelo menos trés versdes da
minuta do decreto que recebeu o numero 5.154/2004. No entendimento de Frigotto et al, o
decreto 5.154/2004

(...) € fruto de um conjunto de disputas e, por isso mesmo, € um documento
hibrido, com contradigdes que, para expressar a luta dos setores progressistas
envolvidos, precisa ser compreendido nas disputas internas na sociedade, nos
estados, nas escolas. Sabemos que a lei ndo ¢ a realidade, mas a expressdo
de uma correlacao de forgas no plano estrutural e conjuntural da sociedade.
Ou interpretamos o Decreto como um ganho politico e, também, como
sinalizagdo de mudangas pelos que ndo querem se identificar com o status
quo, ou sera apropriado pelo conservadorismo, pelos interesses definidos
pelo mercado (FRIGOTTO et al, 2005b, p. 27).

Assim, o que se buscava no projeto de LDB aprovado na Comissdo da Cadmara em 1988
e que se tenta resgatar com o Decreto n. 5.154/2004, com todas as contradigdes, é a
consolidagdo da base unitdria do ensino médio, que comporte a diversidade propria da

realidade brasileira, inclusive possibilitando a ampliacdo de seus objetivos, como a formacao

especifica para o exercicio de profissdes técnicas. O papel do ensino médio deveria ser o de
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recuperar a relacdo entre conhecimento e a pratica do trabalho. Isto significaria explicitar
como a ciéncia se converte em poténcia material no processo de producdo. Assim, seu
horizonte deveria ser o de propiciar aos alunos o dominio dos fundamentos das técnicas
diversificadas utilizadas na produgdo, e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas. Nao
se deveria, entdo, propor que o ensino médio formasse técnicos especializados, mas sim
politécnicos. Esta era uma concep¢ao radicalmente diferente do 2° grau profissionalizante
(FRIGOTTO et al, 2005b, p. 35).

Portanto, o ideario da politecnia buscava e busca romper com a dicotomia
entre educacdo basica e técnica, resgatando o principio da formagdo humana
em sua totalidade; em termos epistemologicos e pedagdgicos, esse ideario
defendia um ensino que integrasse ciéncia ¢ cultura, humanismo e
tecnologia, visando ao desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas. Por essa perspectiva, o objetivo profissionalizante nao teria fim em
si mesmo nem se pautaria pelos interesses do mercado, mas constituir-se-ia
numa possibilidade a mais para os estudantes na constru¢ao de seus projetos
de vida, socialmente determinados, possibilitados por uma formacao ampla e
integral. Com isto se fazia a critica radical ao modelo hegemonico do ensino
técnico de nivel médio implantado sob a égide da Lei 5692/71, centrada na
contracdo da formacgdo geral em beneficio da formacao especifica. Em face
dessa realidade e buscando resgatar a fung¢do formativa da educagdo, os
projetos originais da nova LDB insistiam que o ensino médio, como etapa
final da educagdo basica, seria composto de, pelo menos, 2400 horas. A
formacdo profissional, que nunca substituiria a formacgdo basica, poderia ser
acrescida a este minimo preparando o estudante para o exercicio de

profissdes técnicas (FRIGOTTO et al, 2005b, p. 35-36).

Assim, a possibilidade de uma formagao basica que superasse a dualidade entre cultura
geral e cultura técnica introduziu na histéria da educagdo brasileira a partir dos debates
travados na década de 1980 o conceito de politecnia. Saviani alerta que esse conceito nao

pode ser compreendido a partir de seu significado literal. Politecnia, diz ele,

(...) significaria multiplas técnicas, multiplicidade de técnicas, ¢ dai o risco
de se entender esse conceito como a totalidade das diferentes técnicas,
fragmentadas, = autonomamente  consideradas. @ A  proposta  da
profissionalizacdo do ensino de segundo grau da Lei n. 5.692/71 de certa
forma, tendia a realizar um inventario das diferentes modalidades de
trabalho, das diferentes habilitacdes, como a lei chama, ou das diferentes
especialidades (...). A nocao de politecnia ndo tem nada a ver com esse tipo
de visdo. Politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo
moderno. Estd relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de
trabalho e tem como base determinados principios, determinados
fundamentos, que devem ser garantidos pela formagao politécnica. Por qué?
Supde-se que, dominando esses fundamentos, esses principios, o trabalhador
estd em condicdes de desenvolver as diferentes modalidades de trabalho,
com a compreensao do seu carater, sua esséncia (SAVIANI, 2003, p. 140).
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Neste sentido, em termos ainda somente formais, para Frigotto et al, o Decreto n.
5.154/2004 tenta restabelecer as condi¢des juridicas, politicas e institucionais que se queria
assegurar na disputa da LDB na década de 1980. Em 2004 Frigotto ef a/ ja afirmavam que a
partir dali dependendo do sentido em que se desenvolva a disputa politica e tedrica, o
‘desempate’ entre as forgas progressistas e conservadoras podera conduzir para a superagao
do dualismo na educagdo brasileira ou consolida-lo definitivamente. Hoje, passada mais de
uma década, o dualismo ainda ndo foi superado.

No Ministério da Educag¢do foram levadas a cabo iniciativas que dificultaram o
percurso e o horizonte da politecnia. Trés dias apds a publicagdo do Decreto 5.154, em 28 de
julho de 2004, foi anunciado o Programa Escola de Fabrica com um modelo de educagao
profissional fragmentado e desintegrado, portanto restrito a aprendizagem profissional. Além
disso, no interior do MEC aconteceu uma reestruturagdo que colocou a politica do ensino
médio na Secretaria de Educacdo Basica, separando-a da politica de educagao profissional.
Algumas medidas tomadas pelo Ministério da Educacao posteriormente comprovaram que a
politica de integracdo ndo seria prioridade e que ndo estavam claras as concepgdes das
equipes dessas secretarias sobre o tema. Anteriormente a reorganizacdo ministerial, a
estratégia pensada para a consolidacdo da concepgdo de ensino médio e educagdo profissional
sob os principios do trabalho, da ciéncia e da cultura implicava dar alguns passos
(FRIGOTTO et al, 2005a).

Primeiramente, seria necessario encaminhar ao Conselho Nacional de
Educagdo uma proposta de Diretrizes Operacionais e de revisdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais coerentemente com a nova concepgao. Em
segundo lugar, o Ministério deveria fomentar a implantagdo do ensino médio
integrado em sua propria rede e nas redes estaduais. Como formulador e
coordenador da politica nacional, um plano de implementacdo dessa
modalidade preveria um acompanhamento com discussdo, avaliagdo e
sistematizacdo das experiéncias a partir do que se reuniriam elementos
politicos e pedagogicos, além de forga social, que fundamentariam um
projeto de revisdo da LDB e a necessaria proposicdo de novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o ensino médio e a educacdo profissional,
construidas de forma efetivamente democratica e participativa com o0s
educadores (FRIGOTTO et al, 2005a, p. 4).

Em relacdo a rede federal, o Programa de Melhoria e Expansdo da Educagdo
Profissional (PROEP) poderia ter sido utilizado como fonte de financiamento dessa
iniciativa, juntamente com o processo de convencimento politico, tanto das instancias
dirigentes quanto da comunidade em geral. Neste caso, provavelmente, se teria as

comunidades das institui¢des federais como aliadas, uma vez que a luta pela revogagdo do
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Decreto 2.208/97 partiu especialmente de seus servidores e estudantes (FRIGOTTO et al,
2005b, p. 4-5).

Quanto as redes estaduais, além do PROEP, também o Programa de Melhoria do
Ensino Médio (PROMED) poderia redirecionar seus objetivos e prioridades de
financiamento. Neste sentido, no inicio do ano de 2004, quando o ensino médio ¢ a
educagdo profissional eram geridos conjuntamente pela SEMTEC, um acordo foi discutido
com as secretarias estaduais de educagdo do Parand e do Espirito Santo, por proposi¢do
destas, tratando do interesse desses sistemas de ensino em implantar o ensino médio
integrado com apoio financeiro, politico e pedagogico do Ministério da Educacgio.
Elaborou-se, entdo, um projeto de assessoramento a essas secretarias pelo Ministério da
Educacdo, com foco nas areas de maior complexidade na elaboracdo da politica
educacional dos sistemas de ensino e do projeto politico-pedagogico das escolas, quais
sejam: curriculo, formacao de professores, identidade e memoria escolar (FRIGOTTO et
al, 2005b, p. 5).

Ainda de acordo com Frigotto et al (2005b, p.5), o ministro da Educagdo em 17 de
agosto de 2004 assinou convénios com os secretarios de Educacdo dos Estados do Parana,
do Espirito Santo e de Santa Catarina, prevendo-se o repasse de recursos financeiros para
apoiar a implantagdo do ensino médio integrado nesses estados. Decorrido um ano apos
esse ato, os convénios nao foram efetivados em sua maioria. Paradoxalmente, o MEC
anunciou o interesse de mais um conjunto de secretarias estaduais de educagdo pela
implantacdo do ensino médio integrado, a partir do que a Secretaria de Educagdo Basica
passou a realizar seminarios sobre as diretrizes dessa politica nos respectivos Estados.

A despeito da complexidade politica e pedagdgica que caracteriza o tema, o
que ocorreu foram discussdes aligeiradas e, por vezes, encaminhamentos
para a organizagdo do ensino médio em trés séries anuais, seguidas por mais
um ano de estudos profissionalizantes. Reiteramos que a sobreposi¢do de
disciplinas consideradas de formagdo geral e de formacdo especifica ao
longo de um curso ndo ¢ o mesmo que integracdo, assim como nao o € a
adicdo de um ano de estudos profissionais a trés de ensino médio. A
integracdo exige que a relacdo entre conhecimentos gerais e especificos seja
construida continuamente ao longo da formagao, sob os eixos do trabalho, da
ciéncia e da cultura (Ramos citado por FRIGOTTO et al, 2005b, p. 5).

Conforme Frigotto et al, no que se refere a sua funcdo de coordenar a politica
nacional, o que lhe confere o dever de propor diretrizes curriculares ao Conselho Nacional
de Educacdo e de agir para conquistar a hegemonia de suas concepgdes, 0 MEC declinou
de exercé-la com relacdo a formagao integrada, delegando ao Conselho tal prerrogativa.

Ocupando esse espaco, 0 CNE exarou e o ministro da Educagdo homologou o Parecer n.
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39/2004 da Camara de Educacdo Basica, do Conselho Nacional de Educacdo, ¢ a
Resolug¢dao n. 01/2005, que atualizaram as Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes as
disposi¢des do Decreto 5.154/2004, contraditoriamente, nos termos adequados a
manutengdo das concepgdes que orientaram a reforma realizada no governo anterior por
meio do Decreto 2.208/97 (FRIGOTTO et al, 2005b, p. 6).

Para Frigotto et al, ha que se lembrar que, na disputa pela revogacao do Decreto n.
2.208/97 por um novo decreto, o sentido do texto que dispunha sobre a necessidade de se
observar "os objetivos contidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacao" (Decreto n. 5.154/2004, inciso I do artigo 4°) ndo estava
na manutencao das diretrizes vigentes, mas sim na perspectiva de novas diretrizes que
deveriam ser exaradas posteriormente, mediante debate com os sistemas e as instituicdes
de ensino e ampla participagdo docente. Tal postura contradiz ndo s6é o documento de
educacdo basica e educagdo técnica e profissional que serviu de base a campanha eleitoral
do presidente Lula, mas, sobretudo, as diretrizes e propostas formuladas por educadores no
Forum Nacional de Educacdo, constituido por 34 instituicdes cientificas e sindicais
(FRIGOTTO et al, 2005b, p. 6). Assim,

A manutengdo da validade das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio e para a Educagdo Profissional, ap6s a edicdo do novo
decreto, da continuidade a politica curricular do governo anterior, marcada
pela énfase no individualismo e na formag¢ao por competéncias voltadas para
a empregabilidade. Reforga-se, ainda, o viés adequacionista da educagdo aos
principios neoliberais. Neste particular, reafirma-se um dos fetiches ou uma
das vulgatas, insistentemente afirmada nos oito anos de Governo Fernando
Henrique Cardoso, de que no Brasil ndo havia falta de empregos, mas de
"empregaveis". O relator, de forma inteligente e competente, por conhecer
bem o pensamento do governo passado e dos empresarios, acomodou o
Decreto n. 5.154/2004 aos interesses conservadores, anulando o potencial
que esta em sua origem. Sob as Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes ¢
um parecer que sedimenta a separagdo, as perspectivas de mudancgas
substanciais de ordem conceptual, ética, politica e pedagdgica, que poderiam
ser impulsionadas pelo governo, ficam cada vez mais afastadas (FRIGOTTO
et al, 2005b, p. 7).

Este relato revela a dindmica que as politicas de EPT assumiram, mesmo num
governo de origem progressista. Dindmica esta em que prevalecem politicas
compensatorias com oferta de educagao profissional fragmentada, aligeirada e subordinada
aos interesses do mercado. Exemplos disso sdo os programas Escola de Fébrica e
PROJOVEM, que suscintamente descreveremos apoiando-nos no texto de Frigotto et al

(2005b).
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No inicio do ano de 2004, a despeito da expectativa de que o PROEP se
direcionasse mais ao setor publico, o governo federal divulga a politica de parceria
publico-privado que tem ressondncia na politica de educacdo profissional. Neste sentido,
anuncia-se um novo programa de educacdo profissional fundamentado no modelo de
parceria publico-privado que se apoia nas parcerias firmadas com empresas e industrias de
todo o pais para que elas facam a qualificagdo profissional de jovens. Esse programa,
implementado a partir de 2005, foi designado como "Escola de Fabrica" (FRIGOTTO et
al, 2005b, p. 11).

O Programa Escola de Fabrica (Brasil, 2005a) objetiva dar a formagio
profissional inicial a jovens entre 16 e 24 anos, matriculados na educacao
basica (ensino fundamental, médio, educagdo de jovens e adultos, Brasil
Alfabetizado), cujas familias tenham renda per capita de até um saldrio
minimo. O investimento de R$ 25 milhdes ¢ oriundo do PROEP e esta
voltado para a criacdo de 560 escolas em 2005, organizadas por unidades
gestoras, como ongs, instituicdes publicas e outras. Essas organizacdes
implantam unidades de ensino nas empresas, elaboram o programa
curricular, fornecem a orientacao técnico-pedagogica e certificam os alunos.
A certificagdo pode ficar também a encargo dos CEFETs. As empresas sdo
responsaveis por infraestrutura fisica, funcionarios e técnicos que atuam
como instrutores, além dos custos da implantagdo das unidades formadoras.
Asseguram também alimentacdo, uniforme e transporte aos alunos. O MEC
financia a bolsa aos alunos, no valor de R$ 150,00. As unidades formadoras
tém capacidade para 20 alunos por ano, mantendo cursos com duragdo
minima de 600 horas (FRIGOTTO et al, 2005b, p. 11).

O Programa Escola de Fébrica ¢ definido como um programa de inclusdo social,
voltado para beneficiar estudantes excluidos do mercado de trabalho, e que pretende
estimular empresas privadas a praticarem a responsabilidade social.

Além do Escola de Fabrica, t€ém-se em paralelo o Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens - PROJOVEM, implantado pela Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica em
parceria com o Ministério da Educagdo, o Ministério do Trabalho e Emprego e o
Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. Seus destinatarios sdao jovens de
18 a 24 anos, que terminaram a quarta série, mas nao concluiram a oitava série do ensino
fundamental e ndo t€m vinculos formais de trabalho (FRIGOTTO et al, 2005b, p. 11).

A finalidade do PROJOVEM ¢ proporcionar formagao ao jovem, por meio
de uma associa¢do entre a elevacdo da escolaridade, tendo em vista a
conclusdo do ensino fundamental, a qualificacdo com -certificagdo de
formacgdo inicial e o desenvolvimento de agdes comunitarias de interesse
publico. Argumenta-se que o Programa pretende contribuir especificamente
para a re-inser¢do do jovem na escola; a identificagdo de oportunidades de
trabalho e capacitacdo dos jovens para o mundo do trabalho; a identificagdo,
elaboragdo de planos e o desenvolvimento de experiéncias de acdes
comunitarias; a inclusdo digital como instrumento de inser¢do produtiva e de
comunicacdo. Um projeto politico-pedagdgico com diretrizes e orientagdes
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proporciona aos jovens um curso de 5 horas diarias, por um periodo de 12
meses, totalizando 1.600 horas. Aos alunos matriculados é concedida uma
bolsa no valor de R$ 100,00 (FRIGOTTO et al, 2005b, p. 11-12).

Na analise destas politicas, Frigotto et a/ indicam que ambos o0s programas
resgatam um preceito que se pretendia ter sido superado desde a revogagdao da Lei
5.692/71, qual seja, tomar a qualificacdo profissional como politica compensatoria a
auséncia do direito de uma educagdo basica solida e de qualidade. Esta deve ser garantida
em qualquer idade, integrada a possibilidade de habilitagdo profissional mediante a qual se
constituam identidades necessarias ao enfrentamento das relagdes de trabalho excludentes.
No caso especifico do Escola de Fabrica, ao depender da parceria empresarial para sua
realizagdo, além do uso do fundo publico pelas organizagdes privadas, tende a predominar
o viés assistencialista. No fundo, essa politica retoma o fundamento que esteve na origem
da educagdo profissional no inicio do século passado: formar mdo-de-obra necessaria ao
desenvolvimento econdmico e educar psicofisicamente os jovens trabalhadores para a
divisdo social do trabalho (FRIGOTTO et al, 2005b, p. 13).

O embate para revogar o Decreto n. 2.208/97 engendrou um sentido simbolico e
ético-politico de uma luta entre projetos societarios € o projeto educativo mais amplo.
Trata-se de um decreto que expressava, de forma emblematica, a regressdo social e
educacional sob a égide do ideario neoconservador ou neoliberal e da afirmacdo e
ampliacdo da desigualdade de classes e do dualismo na educagdo. O contetido final do
Decreto n. 5.154/04, por outro lado, sinaliza a persisténcia de forcas conservadoras no
manejo do poder de manutengao de seus interesses. Mas também pode revelar a timidez
politica do Governo na dire¢do de um projeto nacional de desenvolvimento popular e de
massa, cujo corte exige reformas estruturais concomitantes, como sinaliza Marcio
Pochman, insistentemente, com politicas distributivas e emancipatorias (FRIGOTTO et al,
2005b, p. 52).

Kuenzer (2008a), ao fazer a analise das politicas de educagdo profissional no
periodo compreendido entre 1995 e 2007, afirma que estas politicas de educagdo
profissional, formuladas a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
embora pautadas pelo discurso da inclusdo dos trabalhadores no mundo do trabalho através
da qualificacdo profissional, ndo s6 ndo surtiram o efeito anunciado como ainda tornaram
mais precarizadas as ofertas educativas. Isso se deve muito ao carater privatizante destas
politicas apesar do discurso da expansao da oferta publica. (KUENZER, 2008a, p. 498-
499). Ha, segundo Kuenzer,
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(...) uma profusdo de dados que denunciam o mau uso dos recursos publicos
a partir de uma concep¢do que, implementada no governo anterior, foi
assumida e estimulada no governo Lula, e que esconde, sob a defesa do
carater publico das acdes, a sua realizagdo pelo setor privado, sem que haja
elementos que permitam comprovar sua eficacia e efetividade social. O que
os dados revelam ¢ que, sob o discurso da parceria entre o Estado, a
sociedade civil e o setor empresarial, a partir do entendimento que as
organizacdes da sociedade civil tendem a obter melhores resultados junto ao
publico jovem em situagdo de maior vulnerabilidade social, e que estas
institui¢des sdo capazes de chegar a lugares aonde o Estado ndo chega,
foram e estdo sendo carreados vultosos recursos para o chamado setor
comunitario realizar a fungdo do Estado no tocante a educagdo profissional,
sem que haja indicacdes, através de avaliacdes consequentes, de que os
projetos atingem suas finalidades (KUENZER, 2008a, p. 500).

Concordando com o que afirmou Frigotto, Kuenzer indica que o decreto 5154/2004,
longe de reafirmar a primazia da oferta publica, viabilizando-a através de politicas publicas,
representou uma acomodacgdo conservadora que atendeu a todos os interesses em jogo: do
governo, que cumpriu um dos compromissos de campanha com a revogacdo do decreto
2.208/97; das institui¢des publicas, que passaram a vender cursos para o proprio governo, €
gostaram de fazé-lo, renunciando em parte a sua funcdo; e das instituicdes privadas, que
passaram a preencher, com vantagens, o vacuo criado pela extingdo das ofertas publicas
(KUENZER, 2008a, p. 501). O Pronatec ¢ um exemplo perfeito para o que Kuenzer chamou
de acomodacdo conservadora por atender os interesses do governo e, em especial, da
iniciativa privada.

Outra questdo importante que Kuenzer traz se refere a oferta de cursos que se
caracterizam por terem percursos aligeirados, valorizacdo do conhecimento tacito e
desvalorizagdo do conhecimento cientifico. Para a autora, isso ¢ a expressao da nova
epistemologia da pratica. Assim,

Embora as mudangas ocorridas no mundo do trabalho passem a exigir
ampliacdo da educagdo basica com qualidade, a qual se integre formacgdo
profissional de natureza tecnoldgica, fundada no dominio intelectual da
técnica enquanto relagdo entre conhecimentos ¢ competéncias cognitivas
complexas, o que se vem oferecendo aos que vivem do trabalho se resume,
basicamente, a reproducdo do conhecimento tacito (KUENZER, 2008a, p.
503-504).

Para Kuenzer, ndo ha, nos programas de educacdo profissional, referéncia e condi¢des
concretas, dadas as suas caracteristicas, para a implementacao de procedimentos pedagdgicos
que assegurem o desenvolvimento das competéncias complexas que caracterizam o trabalho

intelectual.
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Assim ¢ que sdo traduzidas as competéncias no ensino médio, na educacgio
profissional e nos cursos de graduagdo, onde os percursos curriculares
tendem a ser encurtados, & luz dos principios poés-modernos que negam a
objetividade da ciéncia e o carater histérico da producdo do conhecimento,
ao mesmo tempo em que propdem a ampliacdo dos espagos da pratica, na
esperanca que a mera inser¢do do aluno no processo de trabalho seja
suficiente para a sua formag¢ao (KUENZER, 2008a, p. 505).

Na visdo de Kuenzer, cabe perguntar: a quem interessa reduzir a formacdo ao
conhecimento tacito através de uma epistemologia na qual a pratica se constroi através de
uma reflexdo sobre si mesma, sem a mediagdo da teoria, desqualificando-se os espagos onde
os que vivem do trabalho poderiam ter acesso ao conhecimento cientifico, tecnologico e sdcio
histérico, enquanto produto do pensamento humano, mas também enquanto método para
aprender a conhecer? (KUENZER, 2008a, p. 505).

Kuenzer destaca que para aqueles que tém compromisso com os que vivem do
trabalho hd um extenso programa de investigacdo a ser levado a efeito. O discurso da inclusdo
pode esconder projetos de outra natureza. Para a pesquisadora, os principios que orientaram a
EPT no governo Fernando Henrique ndo foram superados no governo Lula, alguns deles
inclusive tendo sido intensificados (KUENZER, 2008a). Isso vale para o governo Dilma,
sendo o Pronatec o melhor exemplo, novamente.

Segundo Kuenzer, alguns elementos de realidade permitem elencar hipoteses, para
algumas das quais ja se tem bons indicadores acerca de seu potencial explicativo:

A destruigdo progressiva das ofertas publicas em nome do repasse de parte
das fungdes do Estado para a sociedade civil, em face ndo s6 de sua
impossibilidade de realizd-las, mas principalmente de uma maior
competéncia do setor privado; a enunciagdo apenas formal, na maioria dos
projetos, da integragdo da proposta a educagdo basica; o carater genérico,
ndo profissional, da maioria dos projetos de educagdo profissional; a énfase
no conhecimento tacito em detrimento do acesso ao conhecimento cientifico-
tecnolégico e sbécio historico, negado em nome de seu pretenso carater
racionalista; a pulverizagdo de agdes e de recursos a atender a uma proposta
populista, em substitui¢do a uma proposta orgénica e consistente, de politica
de Estado (KUENZER, 2008a, p. 506).

A andlise até aqui empreendida nos mostrou que as politicas publicas de EPT no
periodo de 2003-2015 ndo vieram acompanhadas de uma politica de formagao de professores,
com excecdo da iniciativa de formagao continuada (curso de especializagdo) no ambito do
Proeja. Estas politicas, justamente pela falta de uma politica de formagao dos professores, nao
tiveram a efetividade desejada.

Uma politica publica de EPT acompanhada de formacao de professores deve explicitar

as concepcoes que fundamentam esta politica, qual a visdo de mundo do trabalho e de
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educacdo, como se dd a relacdo capital e trabalho e em qual modelo societario esta
fundamentada.

As concepgOes apresentadas neste capitulo deixam claros os diferentes modelos
societdrios implicitos na organizagdo da sociedade e em especial nas politicas publicas de
EPT. Tentamos demonstrar dois modelos: Um, tendo como fundamento o trabalho como
principio educativo, numa visdo de educacao omnilateral e politécnica que visa uma formagao
integral do ser humano. As politicas publicas de EPT no periodo de 2003 a 2009, no Brasil,
tinham esta orientacdo em suas bases. O outro, fundamentado na reatualizagdo da teoria do
capital humano, que vé a educagdo como uma mercadoria a ser comercializada como outra
qualquer. Grande parte das politicas publicas de EPT, em especial pds 2009 no Brasil, tendo
na dianteira o Pronatec, se fundamentam nesta concepcao.

Neste sentido, reafirmamos que a compreensdao adequada referente as caracteristicas
do mundo do trabalho, tanto em sua visdo ontologica quanto em sua visdo de mercado, ¢
essencial na elaboracdo, implementacao e atuagdo em politicas publicas de EPT, bem como
para a formagao docente, para que se alcance a efetividade das referidas politicas. Contemplar
estas duas visdes significa a integracdo da relacdo educagdo e trabalho. No entanto, o que se
percebe nas politicas de EPT ¢ que elas contemplam uma ou outra visdo, € ndo a integracao.

Portanto, o debate sobre a fundamentagdo e modelo societdrio implicito na politica
publica, ¢ essencial para a compreensdo da propria politica e para entender suas finalidades e
seus objetivos. O professor da EPT tem o compromisso ético-politico de se apropriar destas
concepgoes (visdo mercadologica da educagdo x politecnia, omnilateralidade) e se posicionar
diante delas. Além disso, que outros desafios sdo impostos para a formagao de professores
para esta area? Que saberes ele mobiliza em seu fazer cotidiano? Quais as especificidades,
iniciativas e alternativas para a formacdo deste professor dentro da Rede Federal? Dentre

outras questoes, iSso € 0 que veremos no proximo capitulo.
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3- A FORMACAO DOCENTE NA E PARA A EPT: BREVE
CARACTERIZACAO DO DEBATE

Neste capitulo analisaremos no ambito das politicas publicas de EPT os desafios
impostos para a formagdo de professores: suas caracteristicas, perfil, especificidades, um
pequeno histdrico, o debate atual da formacdo nesta area e algumas alternativas para uma
politica de formagao de professores para a EPT. Reafirmamos que, neste estudo, a categoria
formacao de professores ¢ central e faz a mediagdo entre as politicas publicas de EPT, sua
implementagdo e a atuagdo do docente nas referidas politicas.

Nos capitulos anteriores tragamos um panorama da EPT, das politicas publicas desta
area ¢ do mundo do trabalho com o objetivo de evidenciar a complexidade na qual estdao
imersas as instituigdes que atuam nessa esfera. Nesse sentido, os professores da EPT
necessitam ser bem formados.

A formacdo de professores para a EPT deve ir além da aquisicdo de técnicas didaticas
de transmissao de conteudos. Deve, por isso, privilegiar uma formacao humana mais ampla
que va além daquela que prioriza as relagcdes de mercado.

Percebemos cotidianamente os desafios impostos ao trabalho do professor da rede
federal, advindos das mudangas na estrutura e organiza¢do do mundo do trabalho e das
politicas publicas do governo federal para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica - EPT.
Desafios que requerem do professor da EPT uma formagao consistente, pois no seu fazer
cotidiano lida com as técnicas, as tecnologias, a ciéncia e precisa transpor isso didaticamente
para seus alunos. Precisa ensinar sem que, na maioria dos casos, tenha tido formagao
pedagogica para tal.

Diante deste contexto e da expansao da rede federal que ocorreu a partir de 2005, sao
impostas uma série de demandas para a formagdo de professores da EPT, tema pouco
pesquisado pela academia e poucas vezes objeto das politicas publicas, ao longo da historia
brasileira. A formagdo de professores para a EPT sempre foi tratada de forma marginal,
aligeirada e imediatista.

Entendemos que determinado estidgio de desenvolvimento das relagdes de producdo,
da qual a organizagdo do mundo do trabalho é consequéncia, impde determinado modelo de
formacdo de professores. Este processo exige opgdes € compromissos que devem ser
assumidos pelos formadores de professores da EPT. Em outras palavras, a formacao de
professores para a EPT ndo ¢ neutra. Sendo intencional, nas diferentes épocas, mantém um
compromisso com um modelo de sociedade, com uma organizacdo societaria. Ela pode ter
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compromissos com o capital ou compromissos com os que vivem do trabalho. Diante desta
constatagdo, Carvalho (2003, p. 17-18) afirma que ¢ preciso compreender as demandas
colocadas para a educagdo profissional no capitalismo contemporaneo e as respostas que ela
pode dar, tanto no sentido de uma educacdo do capital e, portanto, para consolidar a sua
hegemonia, ou uma educa¢do do trabalho e, por conseguinte, instrumento de contra-
hegemonia.

Observamos, assim, que a formacdo de professores no atual quadro de organizagdo do
mundo do trabalho impde um debate sobre as exigéncias epistemologicas, politicas e
pedagogicas desta formagao.

Defendemos que a formagao de professores para a EPT, para além da formacao técnica
no sentido do dominio de contetidos especificos e formagdo especifica (pedagogica) para se
tornar professor, pressupde um compromisso politico para com a classe que vive do proprio
trabalho, a classe trabalhadora. Isso porque, de acordo com Carvalho (1989), se, de um lado,
a escola e seus profissionais sdo chamados a responder as exigéncias do capital, por outro
lado, eles participam, ainda que de maneira subordinada, de respostas as necessidades
legitimas da classe trabalhadora (CARVALHO, 1989, p. 75). Esta questdo requer dos
professores, em primeiro lugar, a consciéncia de que, como educadores, somos assalariados e,
portanto, forca de trabalho, mercadoria, o que acena para a possibilidade de solidariedade, ¢
em segundo lugar, que somos também intelectuais e s6 a nossa identificacdo politica,
enquanto classe, nos possibilita exercer a nossa fungdo em termos de uma nova hegemonia: a
hegemonia proletaria (CARVALHO, 1989, p.138).

De acordo com Novoa (1999) as politicas de formacao de professores padecem de um
Excesso dos Discursos e uma Pobreza das Prdticas, especificamente do excesso da retorica
politica e dos mass-media a pobreza das politicas educativas; do excesso das linguagens dos
especialistas internacionais a pobreza dos programas de formag¢ao de professores; do excesso
do discurso cientifico-educacional a pobreza das praticas pedagdgicas; do excesso das
“yozes” dos professores a pobreza das préticas associativas docentes (NOVOA, 1999, p.2).

Neste sentido,

Para pregar o civismo ou para imaginar o futuro, nada melhor do que os
professores. E para eles que se viram as atengdes dos politicos ¢ da opinido
publica quando ndo encontram outras respostas para os problemas. O
excesso dos discursos esconde a pobreza das praticas politicas. Neste fim de
século, ndo se veem surgir propostas coerentes sobre a profissdo docente.
Bem pelo contrario. As ambiguidades sdo permanentes. Por um lado, os
professores sdo olhados com desconfianca, acusados de serem profissionais
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mediocres ¢ de terem uma formagdo deficiente; por outro lado, sdo
bombardeados com uma retdrica cada vez mais abundante que os considera
elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para o
progresso social e cultural (NOVOA, 1999, pp.2-3).

Estas observacdes de Novoa confirmam a centralidade e importancia da formagao
docente no estabelecimento de politicas publicas em educagdo. Em nivel macro as demandas
de formacdo de professores respondem a configuragdes que se originam nas mudangas
ocorridas no mundo do trabalho e nas relacdes sociais.

Em relagdo a discussdo em torno do curriculo e dos objetivos da educacdo na
sociedade capitalista, Franco nos indica ainda que,

O predominio da ideologia dos valores de mercado da producdo capitalista
na educagdo introduziu uma nova divisdo, separando as humanidades das
ciéncias e das tecnologias, hierarquizando as ultimas, ora como alto
desenvolvimento cientifico e tecnologico, ora como necessidade estrita de
operagdo nas empresas de industria e servicos. Essa concepgao viesada pelos
interesses produtivos conduziu, frequentemente, os professores ao exercicio
do pragmatismo, em que educar ¢ preparar para o trabalho segundo as
necessidades do mercado de trabalho, supondo-se que haveria empregos para
todos. O mito da empregabilidade, a “promessa emancipadora” da sociedade
moderna industrial, hd mais de uma década, estdo sendo desmentidos pela
introducdo de alta tecnologia com base na informatica, na microeletronica e
pela nova organizagdo do trabalho (FRANCO, 2008, p. 49).

Com o sentido de resisténcia a educacao adaptativa, a matriz critico-emancipatoria de
educagdo tem seus fundamentos no pensamento critico e dialético e pretende ressignificar a
noc¢do de competéncia, atribuindo-lhe um sentido que atenda aos interesses dos trabalhadores,
bem como, apontar principios orientadores para a investigagcdo dos processos de trabalho, para
a organizacao do curriculo e para uma proposta de educagio profissional ampliada.

Esta concepcao de competéncias e de curriculo, que estd em processo de
discussdo e disputa na educagdo brasileira, defende que a organizagdo
curricular deve ter em conta que: a) a realidade ¢ uma totalidade em que
estdo presentes os aspectos econOmicos, politicos, histdricos, culturais,
cientificos, técnico-operacionais, ambientais; b) o ser humano atua sobre a
natureza e sobre a sociedade a que pertence em situagdo social e ndo apenas
individual; c¢) € nesse processo que ocorre a objetivagdo de bens, produtos e
servicos e a subjetivacdo do proprio produtor; d) a aprendizagem
significativa supde que os conteudos devem ser contextualizados, e a
realidade deve ser pensada criticamente além do senso comum; e) a simples
opcdo metodologica ndo da conta de todas as implicagdes historicas e
epistemolégicas do  conhecimento secularmente acumulado pela
humanidade; f) na educacdo ocorre um processo continuo de apropriacio,
objetivagdo e subjetivagdo dos contetidos disciplinares em relagdo intima
com os métodos e processos utilizados. Em sintese, trata-se de alcancar uma
outra qualidade da educacdo que se inicia pela formagdo e adesdo do
professor (FRANCO, 2008, p. 50-51).
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Nesta mesma perspectiva Carvalho afirma:

A profunda mudanca na organizagdo econdmica, social e cultural dos paises
envolvidos no processo de globalizagdo, que assistimos desde a década de
1970, obriga-nos a repensar as politicas e os sistemas de acdo no campo da
educacdo profissional. O mundo do trabalho mudou e a educacgdo
profissional tem desafios novos, embora, no Brasil, ainda ndo tenham sido
superados velhos desafios. Como uma area tdo desprestigiada historicamente
pode assumir o protagonismo requerido pelas transformagdes atuais no
mundo do trabalho? (CARVALHO, 2008, p.150).

De acordo com Carvalho (2008), dois elementos sdo fundamentais no
desenvolvimento dessa nova formagdo. O primeiro diz respeito ao reconhecimento de que
sem uma formacao basica de qualidade os jovens ndo conseguem compreender as mudancas
da economia e da sociedade, tdo pouco participar criticamente dessas mudancas. Isso implica
em educacdo profissional colada com a educagdo basica. O segundo elemento se refere a
necessidade de um refor¢o na formagao continua, visto que as transformagdes na sociedade
atual evidenciam uma relacdo entre trabalho e educagdo, na qual integracdo econdmica e
social dos individuos supde a ampliacao do nivel de formagao em todos os setores sociais. O
desafio agora, de acordo com Carvalho,

¢ o de aprofundar a discussdo prevenindo e reduzindo as vulnerabilidades
geradas por uma globalizagdo excludente, sem, no entanto, transformar a
educacdo profissional numa panacéia, encarando-a, ao contrario, como uma
condi¢do necessaria, mas ndo suficiente para o €xito dos processos de
reestruturagdo produtiva em curso (CARVALHO, 2008, p. 151).

(13

Desta forma, “é preciso superar a profissionalizagdo estreita que reduz a formacgao
profissional a aquisi¢ao do saber fazer, ampliando-a para uma formacao profissional com uma
solida formacdo geral e uma significativa cultura cientifica e tecnoldgica” (CARVALHO,
2008, p.153).

Enfim, todas as questdes levantadas sinalizam que a formagdo profissional e

tecnologica deve ser mais abrangente.

Preparar para o trabalho ndo significa apenas preparar para exercer fungdes

especificas, mas significa, sobretudo, compreender a sociedade naquilo que ¢
estruturante dela, ou seja, o trabalho. A formacdo profissional deve
desempenhar um papel para além dos limites impostos de forma artificial
pelo mercado de trabalho, devendo ser encarada como um imperativo de
vida em sociedade, como um direito ¢ como um dever de cada cidadao
(CARVALHO, 2008, p. 154).

Desta forma, as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e nas relacdes sociais

apontam na dire¢ao de uma formacao de professores mais rigorosa, com so6lidos fundamentos
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gerais, comum a todos os professores da educagdo basica, a ser complementada, no caso dos
professores dos contetidos especificos de educacdo profissional integrada ao ensino médio,
com conhecimentos e praticas cientifico-tecnoldgicas e socio histéricas da area de trabalho a
ser ensinada (KUENZER, 1999).

Machado (2008a) afirma que a formacdo de professores para a EPT atende a um
profissional que sabe o que, como e porque fazer e que aprendeu a ensinar, para desenvolver

idonea e adequadamente outros profissionais.

3.1-Saberes dos professores em sua pratica cotidiana

De acordo com Gariglio e Burnier ,a docéncia na EPT ¢ constituida de saberes:

Se compreendermos que o exercicio docente na EP constituiu um oficio feito
de saberes, o desafio da profissionalizagdo desses professores deve motivar-
nos a investigar os saberes proprios do ensino, sendo necessaria, para isso, a
produgdo de estudos que consigam revelar as singularidades do contexto
profissional no qual os professores encontram-se mergulhados. Os esfor¢os
de diversos estudiosos em definir os conteudos dos saberes da base
profissional dos professores ainda trazem consigo indefinicdes sobre o
conceito de "saber". Surgem estes questionamentos: o0s professores
desenvolvem e/ou produzem verdadeiramente "saberes" resultantes de sua
pratica? Caso positivo, quando, como, sob que forma? Tratam-se
verdadeiramente de saberes? Nado seriam antes crengas, certezas nao
fundamentadas ou habitus, esquemas de acdo e de pensamento interiozados
no ambito da socializagdo profissional? (GARIGLIO; BURNIER, 2012,

p-4).
Se o oficio docente ¢ feito de saberes, o desafio da profissionaliza¢ao dos docentes da
EPT deve motivar-nos a investigar quais seriam os saberes da base profissional desses
professores, sendo necessaria, para isso, a producdo de estudos que consigam revelar as
caracteristicas desses saberes, bem como o complexo contexto de trabalho no qual esses
professores encontram-se mergulhados (GARIGLIO; BURNIER, 2012, p.5).
Fartes e Santos (2011), tratando sobre o tema da docéncia em EPT, se perguntam

como:

Tratar da docéncia na EPT, area que, ao mesmo tempo em que compartilha
problemas gerais da formacao docente, traz diferenciacdes nada desprezaveis
em relacdo aos demais docentes de outros niveis ¢ modalidades de ensino;
enfrentar esse desafio, a comecar pelo fato de que a educagao profissional e
tecnologica estd mais diretamente exposta as exigéncias dos setores
produtivos e das constantes regula¢des nas politicas curriculares, além do
que uma boa parcela de seus docentes, por ter formagdo superior nas areas
técnicas, ndo se identifica como professor, além de ndo trazer em sua
bagagem curricular os aportes necessarios a reflexdo pedagogica; pensar a
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docéncia em meio a diversificagdo desse publico, constituido por graduados
(bacharéis e/ou tecnologos) originarios de areas técnicas, sem formagdo para
o magistério, e por licenciados para disciplinas da educagdo basica sem a
formacdo que lhes permita articular as relagdes entre o mundo do trabalho e
a educagdo profissional (FARTES e SANTOS, 2011, p.2).

Para Tardif (2012, p. 13), a historia da profissdo docente mostra que, o que um
‘professor deve saber ensinar’ ndo constitui, acima de tudo, um problema cognitivo ou
epistemologico, mas sim uma questdo social. O saber® que os docentes mobilizam ¢é social
porque seus proprios objetos sdo objetos sociais, isto €, praticas sociais. Neste sentido, a
historia das disciplinas escolares, a historia dos programas escolares e a historia das ideias e
das praticas pedagogicas mostram que, o que os professores ensinam (os ‘saberes a serem
ensinados’) e sua maneira de ensinar (o ‘saber-ensinar’) evoluem com o tempo e as mudangas
sociais. No campo da pedagogia, o que era ‘verdadeiro’, “Util’ e ‘bom’ ontem ja ndo o ¢ mais
hoje. Assim,

O saber dos professores ndo ¢ o ‘foro intimo’ povoado de representacdes
mentais, mas um saber sempre ligado a uma situacdo de trabalho com outros
(alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa
(ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola),
enraizado numa institui¢do ¢ numa sociedade (...) Essas constata¢des sdo
apoiadas por praticamente todos os estudos que se debrugaram sobre essa
questao nos ultimos quinze anos. De fato, eles indicam com veeméncia que o
saber dos professores depende, por um lado, das condigdes concretas nas
quais o trabalho deles se realiza e, por outro, da personalidade ¢ da
experiéncia profissional dos proprios professores (TARDIF, 2012, p.15-16).

Conforme Tardif (2012, pp. 17-20), o saber estd a servigo do trabalho. Isso significa
que as relagdes dos professores com os saberes nunca sdo relagdes estritamente cognitivas:
sao relacdes mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar
situacdes cotidianas. Desta forma, o saber do professor traz em si mesmo as marcas de seu
trabalho. Ele ndo ¢ somente utilizado como um meio no trabalho, mas ¢ produzido e
modelado no e pelo trabalho. Em suma, o saber dos professores ¢ plural, compdsito,
heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-
fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza
diferente. Antes mesmo de comecarem a trabalhar, os professores foram mergulhados em seu
espaco de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15 mil horas). Essa
imersdo ¢ necessariamente formadora, pois leva os futuros professores a adquirirem crencas,

5 Tardif atribui a nocgao de ‘saber’ um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as

habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de
saber-fazer e de saber-ser (TARDIF, 2012, p. 60).
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representacdes e certezas sobre a pratica do oficio de professor, bem como sobre o que € ser
aluno.

Segundo Tardif (2012), um professor ¢, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e
cuja fungdo consiste em transmitir esse saber a outros. No entanto, ha dificuldade em
especificar a natureza das relagdes que os professores® estabelecem com os saberes, assim
como a natureza dos saberes desses mesmos professores. Neste sentido,

Os professores sabem decerto alguma coisa, mas o que, exatamente? Que
saber ¢ esse? Sdo eles apenas transmissores de saberes produzidos por outros
grupos? Produzem eles um ou mais saberes, no ambito de sua profissdo?
Qual ¢ o seu papel na defini¢do e na selegdo dos saberes transmitidos pela
institui¢do escolar? Qual a sua funcdo na producao dos saberes pedagogicos?
As chamadas ciéncias da educagdo, elaboradas pelos pesquisadores e
formadores universitarios, ou os saberes e doutrinas pedagogicas, elaborados
pelos idedlogos da educagdo, constituiriam todo o saber dos professores?
(TARDIF, 2012, p. 32).

Para Tardif (2012, p. 36) o saber docente pode ser definido como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Em relacdo ao aspecto da relagdo que os professores mantém com os saberes, Tardif
(2012) indica que os professores sdo ‘transmissores’, ‘portadores’ ‘objetos’ de saber, mas ndo
de produtores de um saber ou de saberes que poderiam impor como instancia de legitimagao
social de sua funcdo e como espaco de verdade de sua pratica. Ao invés de formadores, eles
seriam muito mais informadores ou transmissores de informagdes potencialmente utilizaveis
pelos clientes escolares. No entanto, o professor,

Na impossibilidade de controlar os saberes disciplinares, curriculares e da
formagao profissional, produz ou tenta produzir saberes através dos quais ele
compreende ¢ domina sua pratica. Esses saberes lhe permitem, em
contrapartida, distanciar-se dos saberes adquiridos fora dessa préatica
(TARDIF, 2012, p. 48).

De acordo com Tardif (2012, p. 51), os professores acumulam a experiéncia
fundamental da docéncia nos primeiros cinco anos de carreira. Mergulhados na pratica, tendo
que aprender fazendo, os professores devem provar a si proprios € aos outros que sao capazes

de ensinar. “A experiéncia fundamental tende a se transformar, em seguida, numa maneira

6 Tardif se refere aos professores do ensino primario e secundario. No caso brasileiro trata-se dos professores do
ensino fundamental e médio. Os professores de EPT podem ser incluidos pois eles atuam no ensino médio e no
ensino técnico de nivel médio. No caso da EPT cabe lembrar que a rede federal nomeia a carreira de seus

docentes como Professores da Educagdo Basica, Técnica e Tecnologica — EBTT.
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pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em habitus, em tragos da personalidade
profissional” (TARDIF, 2012, p. 51).

Esse aprendizado, muitas vezes dificil e ligado a fase de sobrevivéncia
profissional, na qual o professor deve mostrar do que ¢ capaz, leva a
construgdo dos saberes experienciais que se transformam muito cedo em
certezas profissionais, em truques do oficio, em rotinas, em modelos de
gestdo da classe e de transmissdo da matéria. Esses repertorios de
competéncias constituem o alicerce sobre o qual vao ser edificados os
saberes profissionais durante o resto da carreira (TARDIF, 2012, p. 108).

Na visdo de Tardif (2012, p. 64), o saber profissional dos professores estd, de certo
modo, na confluéncia entre vdarias fontes de saberes provenientes da histéria de vida
individual, da sociedade, da institui¢do escolar, dos outros atores educativos e dos lugares de
formacdo, entre outros aspectos, € os saberes que servem de base para o ensino sao,
aparentemente, caracterizados pelo sincretismo.

Noutros termos, um professor ndo possui habitualmente uma sé e unica
‘concepcdo’ de sua pratica, mas varias concepgoes que utiliza em sua prética,
em fung@o, ao mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e biografica e de
suas necessidades, recursos e limitagoes. (TARDIF, 2012, p. 65).

Segundo Tardif (2012), os fundamentos do ensino sdo, a um s tempo, existenciais,
sociais e pragmaticos. O professor ndo € somente um ‘sujeito epistémico’ que se coloca
diante do mundo numa relagdo estrita de conhecimento, que ‘processa’ informacdes extraidas
do ‘objeto’ (um contexto, uma situagdo, pessoas, etc.). Os saberes profissionais sdo plurais,
provém de fontes sociais diversas (familia, escola, universidade, etc.) e sdo adquiridos em
tempos sociais diferentes: tempo da infancia, da escola, da formacao profissional, do ingresso
na profissdo, da carreira. Os saberes que servem de base ao ensino sao pragmaticos, pois estao
intimamente ligados tanto ao trabalho quanto a pessoa do trabalhador. Trata-se de saberes
ligados ao labor, de saberes sobre o trabalho, ligados as fung¢des dos professores (TARDIF,
2012, pp. 103-105).

Estas caracteristicas dos saberes docentes esbocam uma ‘epistemologia da pratica
docente’. De acordo com Tardif (2000, p.10), chamamos de epistemologia da pratica
profissional o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu
espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. Para este autor,

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional ¢ revelar esses
saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais € como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em func¢do dos limites ¢ dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho. Ela também visa a compreender a natureza desses
saberes, assim como o papel que desempenham tanto no processo de
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trabalho docente quanto em relagdo a identidade profissional dos professores
(TARDIF, 2000, p.11).

De acordo com esta definicdo e finalidade existiriam algumas caracteristicas dos
saberes profissionais. A primeira delas ¢ que os saberes profissionais dos professores sao
temporais, ou seja, os professores, como vimos, sao trabalhadores que foram mergulhados em
seu espacgo de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15 mil horas), antes
mesmo de comegarem a trabalhar. Essa imersao se manifesta através de toda uma bagagem de
conhecimentos anteriores, de crengas, de representagdes e de certezas sobre a pratica docente.
Esses fenomenos permanecem fortes e estdveis ao longo do tempo. Tanto que os alunos
passam pelos cursos de formagdo de professores sem modificar suas crengas anteriores sobre
o ensino. E, quando comecgam a trabalhar como professores, sdo principalmente essas crengas
que eles reativam para solucionar seus problemas profissionais (TARDIF, 2000, p.13-14).

A segunda caracteristica dos saberes profissionais dos professores € que eles sdo
plurais e heterogéneos. Assim, um professor raramente tem uma teoria ou uma concepgao
unitaria de sua pratica; ao contrario, os professores utilizam muitas teorias, concepgoes €
técnicas, conforme a necessidade, mesmo que paregam contraditérias para os pesquisadores
universitarios. Sua relacdo com os saberes nao ¢ de busca de coeréncia, mas de utilizacao
integrada no trabalho, em func¢do de vérios objetivos que procuram atingir simultaneamente
(TARDIF, 2000, p.14).

A terceira caracteristica desses saberes € que eles sdo personalizados e situados. Os
professores dispdem, evidentemente, de um sistema cognitivo, mas eles ndo sdo somente
sistemas cognitivos. Um professor tem uma histdria de vida, € um ator social, tem emogdes,
um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e
acoes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem (TARDIF, 2000, p.15).

Desta forma,

Uma perspectiva epistemologica e ecologica do estudo do ensino e da
formacdo para o ensino permite conceber uma postura de pesquisa que leva
ao estudo dos saberes docentes tais como sdo mobilizados e construidos em
situagdes de trabalho. Os trabalhos realizados de acordo com essa
perspectiva mostram que os saberes docentes sdo temporais, plurais e
heterogéneos, personalizados e situados, € que carregam consigo as marcas
do seu objeto, que ¢ o ser humano (TARDIF, 2000, p.17-18).

Tardif questiona o que entendemos exatamente por ‘saber’? Os profissionais do ensino
desenvolvem e/ou produzem realmente ‘saberes’ oriundos de sua pratica? Se a resposta ¢é

positiva, por que, quando, como, de que forma? (TARDIF, 2012, p. 184).
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Tardif chama a ateng@o para a perspectiva que trata tudo como saber: os habitos, as

emogoes, a intuicdo, as maneiras de fazer, as maneiras de ser, as opinides, a personalidade das

pessoas, as ideologias, o senso comum, todas as regras € normas, qualquer representa¢ao

cotidiana. Mas, entdo, de que adianta falar de saber se tudo ¢ saber? (TARDIF, 2012, p. 192).

Tardif se propoe a

(...) identificar e precisar certos tragos semdnticos fundamentais ligados a
nog¢do de saber tal como a empregamos correntemente enquanto herdeiros
de uma tradi¢do que se manifesta através de linguagens e de usos, na
esperanca de poder usar alguns desses tracos para definir, de maneira
minima, o proprio objeto de nossas pesquisas: o saber dos professores.
(TARDIF, 2012, p. 198, itdalico do original).

Neste sentido, ¢ preciso associar a natureza do saber a exigéncias racionais.

Essa ideia de ‘exigéncias de racionalidade’ fornece uma pista muito
interessante para as pesquisas sobre os saberes dos professores, pois ela
permite restringir nosso campo de estudo aos discursos e as acdes cujos
locutores, os atores, sdo capazes de apresentar uma ordem qualquer de
razdes para justifica-los. Saber alguma coisa ou fazer alguma coisa de
maneira racional ¢ ser capaz de responder as perguntas ‘por que vocé diz
iss0?’ ¢ ‘por que vocé faz isso?’, oferecendo razdes, motivos, justificativas
susceptiveis de servir de validagdo para o discurso ou para a agdo. Nessa
perspectiva, ndo basta fazer bem alguma coisa para falar de ‘saber-fazer’: ¢
preciso que o ator saiba por que faz as coisas de uma certa maneira. Nessa
mesma perspectiva, ndo basta dizer bem alguma coisa para saber do que se
fala. Propomos, entdo, que a nogdo de saber seja associada, de maneira
global, mas sistematica, a essa ideia de exigéncias de racionalidade
(TARDIF, 2012, p. 198 ¢ 199).

Desta maneira, uma das principais estratégias de pesquisa relacionada com essa visao

do saber consiste em observar atores e/ou falar com eles, mas fazendo-lhes perguntas sobre

suas razdes de agir ou de discorrer, ou seja, no fundo, sobre os saberes nos quais eles se

baseiam para agir ou discorrer (TARDIF, 2012, p. 200).

A pertinéncia de introduzir essa ideia de exigéncias de racionalidade para definir a

nocao de ‘saber dos professores’ esta no fato de que,

Ao identificar saberes e exigéncias de racionalidade, estamos tornando
possivel a constituicdo de um verdadeiro repertorio de conhecimentos para o
ensino que reflita os saberes dos professores, isto €, seus discursos ¢ atos,
pois eles sabem por que os dizem e fazem. Pensamos, com efeito, que esse
repertorio de conhecimentos podera existir se, ¢ somente se, reconhecermos
que os professores possuem a capacidade de racionalizar sua propria pratica,
de nomea-la, de objetiva-la, em suma, de definir suas razdes de agir.
Entretanto, ao contrario de certos pesquisadores que, na nossa opinido, caem
no excesso etnografico, acreditamos que as razdes de agir dos professores
sdo criticaveis e revisaveis, que precisam, por conseguinte, serem validadas
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pela confrontacdo com os fatos e também com as proposigoes das ciéncias
da educacdo e da pesquisa em geral (TARDIF, 2012, p. 206).

Para Tardif, ndo se pode reconhecer como saberes profissionais dos professores todos
os discursos e atos para os quais os docentes sdo incapazes de apresentar razdes com o
objetivo de justifica-los. “O saber nao reside no sujeito, mas nas razoes publicas que um
sujeito apresenta para tentar validar, em e através de uma argumentagdo, um pensamento, uma
proposi¢ao, um ato, um meio, etc.” (TARDIF, 2012, p. 206-207).

Portanto, os saberes do professor dependem intimamente das condigdes sociais e
historicas nas quais ele exerce seu oficio, € mais concretamente das condi¢des que estruturam
seu proprio trabalho num lugar social determinado. Nesse sentido,

A questdo dos saberes esta intimamente ligada a questao do trabalho docente
no ambiente escolar, a sua organizacdo, a sua diferenciacdo, a sua
especializagdo, aos condicionantes objetivos e subjetivos com os quais os
professores tém que lidar, etc. Ela também esta ligada a todo o contexto
social no qual a profissdo docente esta inserida e que determina, de diversas
maneiras, os saberes exigidos e adquiridos no exercicio da profissdao
(TARDIF, 2012, p. 218).

Tardif (2012) defende, portanto, que os professores de profissdo possuem saberes
especificos que sao mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas
cotidianas. Sendo assim, toda pesquisa sobre o ensino tem o dever de registrar o ponto de
vista dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores em agdo, assim como os
conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na agdo cotidiana.

Para Tardif (2012, p. 234-235), muitos pesquisadores veem o0s professores como
aplicadores dos conhecimentos produzidos pela pesquisa universitaria, pesquisa essa que se
desenvolve, a maioria das vezes, fora da pratica do oficio de professor. Porém, segundo o
autor, se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores competentes, sujeitos
ativos, deveremos admitir que a pratica deles ndo ¢ somente um espaco de aplicagdo de
saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de producdo de saberes especificos
oriundos dessa mesma pratica. Em resumo Tardif defende duas teses:

Primeira tese: os professores sdo sujeitos do conhecimento e possuem
saberes especificos ao seu oficio. Segunda tese: a pratica deles, ou seja, seu
trabalho cotidiano, ndo ¢ somente um lugar de aplicagdo de saberes
produzidos por outros, mas também um espaco de producdo, de
transformacdo e de mobilizagdo de saberes que lhe sdo proprios. Ora, se
levarmos essas duas teses a sério e, sobretudo, se aceitarmos segui-las até as
ultimas consequéncias, elas conduzirdo a uma nova concep¢do do ensino
(TARDIF, 2012, p. 237).
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3.2- Novo perfil e as especificidades da formacao de professores para a EPT

A complexidade da sociedade contemporanea, as metamorfoses do mundo do trabalho,
a presenca das tecnologias no cotidiano das pessoas implicam determinado perfil dos docentes
da educagdo profissional. Para Machado (2008a, p. 15), ndo ¢ mais suficiente o padrao do
artesanato, quando o mestre da oficina-escola se apresentava como o espelho que o aluno
praticante deveria adotar como referéncia. O padrao da escola oficina, que impunha ao aluno
a aplicacdo de séries metddicas de aprendizagem também estd superado. Instrutores
recrutados nas empresas, segundo o padrdo de que para ensinar basta saber fazer, apresentam
grandes limitagdes ndo somente pedagdgicas, mas também tedricas com relagdo as atividades
praticas que ensinam.

De acordo com Kuenzer, (1998b), o que confere especificidade a fungdo do educador ¢
a compreensdo histérica dos processos pedagdgicos, a producdo tedrica e a organizagdo de
praticas pedagogicas, para o que usara da economia sem ser economista, da sociologia sem
ser socidlogo, da historia, sem ser historiador, posto que seu objeto sdo 0s processos
educativos historicamente determinados pelas dimensdes econdmicas e sociais que marcam
cada época. Esta dimensdo formativa precisa ser resgatada dadas as atuais caracteristicas da

produgdo pedagogica contemporanea. Esta,

(...) de modo geral, tem se dividido: de um lado, aquela que vai ao mundo do
trabalho e das relagdes sociais para compreender os processos educativos
escolares e ndo-escolares e ndo faz o caminho de retorno, caracterizando-se
por macro analises, que, embora relevantes e necessarias, ndo contribuem
para a organizagdo de projetos e praticas pedagdgicas que respondam, no
sentido de atender e superar, as atuais demandas por educagdo feitas por
estas relacdes mais amplas, perpassadas pela contradi¢do fundamental do
modo capitalista de producdo de mercadorias. De outro, aquela que ndo sai
do espago restrito das organizagdes ¢ praticas pedagdgicas, tratando-as como
se fossem autonomas, e até determinantes, daquelas relagdes sociais
(KUENZER, 1998b, p.2).

Neste sentido, quais sdo as especificidades da educagdo profissional? No que elas
implicam na formacao de professores para esta area? Concordamos com Machado quando a
autora afirma que a educacao profissional tem no seu objeto de estudo e intervengao sua
primeira especificidade, a tecnologia. Esta, por sua vez, se configura como uma ciéncia
transdisciplinar das atividades humanas de produ¢do, do uso dos objetos técnicos e dos fatos
tecnoldgicos. Do ponto de vista escolar, ¢ disciplina que estuda o trabalho humano e suas
relagdes com os processos técnicos (MACHADO, 2008a, p. 16).

E proprio do ensinar-aprender tecnologia e, portanto, da docéncia na
educacdo profissional tratar da interven¢do humana na reorganizacdo do
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mundo fisico e social e das contradigdes inerentes a esses processos,
exigindo discutir questdes relacionadas as necessidades sociais e as
alternativas tecnologicas (MACHADO, 2008a, p. 16).

Na Rede Federal de EPT a atuagdo do professor ¢ muito diversa, inclui: os programas
de formacao inicial e continuada de trabalhadores; o ensino técnico nas formas concomitante,
subsequente e integrado ao ensino médio; as variantes da formagao inicial e continuada e do
ensino técnico quando ministradas de forma articulada com a educagdo de jovens e adultos; a
graduacdo nos Cursos Superiores de Tecnologia - CSTs, bacharelados, licenciaturas e a pos-
graduacdo. De acordo com Machado (2008a, p. 17), dada esta diversidade de situagdes os
professores da educagdo profissional sao levados a atuar com um minimo de orientagdes
pedagobgicas e técnicas. Com isso, o trabalho de transposi¢do didatica ¢ realizado geralmente
sem qualquer avaliagdo externa.

Entende-se que o professor da EPT ¢ um profissional que sabe o que, como e porque
fazer e que aprendeu a ensinar, para desenvolver idonea e adequadamente outros
profissionais. Desta forma, tem papel e compromisso como educador, independentemente de
outra atividade que venha a ter, contribuindo, assim, como participante ativo, para o
desenvolvimento da educagdo profissional.

No seu exercicio o professor da EPT deve ser capaz de permitir que seus alunos
compreendam, de forma reflexiva e critica, os mundos do trabalho, dos objetos e dos sistemas
tecnoldgicos dentro dos quais estes evoluem; as motivagdes e interferéncias das organizagdes
sociais pelas quais e para as quais estes objetos e sistemas foram criados e existem; a
evolugdo do mundo natural e social do ponto de vista das relagdes humanas com o progresso
tecnologico; como os produtos e processos tecnoldgicos sdo concebidos, fabricados e como
podem ser utilizados; métodos de trabalho dos ambientes tecnologicos e das organizagdes de
trabalho. Precisa saber desenvolver comportamentos proativos e socialmente responsaveis
com relagdo a producao, distribuicdo e consumo da tecnologia (MACHADO, 2008a, p. 18).

Em sintese, o perfil do docente da educacdo profissional precisa dar conta de
trés niveis de complexidade: a) desenvolver capacidades de usar, nivel mais
elementar relacionado a aplicagdo dos conhecimentos ¢ ao emprego de
habilidades instrumentais; b) desenvolver capacidades de produzir, que
requer o uso de conhecimentos e habilidades necessarios a concepcao e
execugdo de objetivos para os quais as solucdes tecnoldgicas existem e
devem ser adaptadas; e c) desenvolver capacidades de inovar, nivel mais
elevado de complexidade relacionado as exigéncias do processo de geragdo
de novos conhecimentos e novas solugdes tecnologicas (MACHADO,
2008a, p. 18).
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Além das questdes didatico-politico-pedagdgicas, a formacao para a docéncia na EPT
deve incluir a discussdo relativa a funcao social da EPT em geral e de cada instituicado em
particular. Para Moura (2008), podemos sintetizar alguns eixos da formacgdo docente que
devem estar presentes em quaisquer das possibilidades de formagao apresentadas:

Formacdao didatico-politico-pedagogica; uma area de conhecimentos
especificos; e dialogo constante de ambas com a sociedade em geral e com o
mundo do trabalho. Tais eixos devem contemplar (SANTOS, 2004): as
relagdes entre Estado, sociedade, ciéncia, tecnologia, trabalho, cultura, ser
humano e educag@o; politicas publicas e, sobretudo, educacionais; papel dos
profissionais da educag@o, em geral, e da EPT, em particular; concepgdo da
unidade ensino-pesquisa; concepgdo de docéncia que se sustente numa base
humanista; concepcdo de docéncia que impregne a pratica desse profissional
quando sua atuacdo se d4 no mundo do trabalho; a profissionalizacao do
docente da EPT: formagdo inicial e continuada, carreira, remuneracdo e
condigoes de trabalho; e desenvolvimento local e inovagdo (MOURA, 2008,
p- 36).

A EPT estd mergulhada no mundo do trabalho e no mundo das tecnologias. Neste
sentido, de acordo com Kuenzer (1999), as mudangas ocorridas no mundo do trabalho e das
relagdes sociais apontam na direcdo de uma formacao docente mais rigorosa, com solidos
fundamentos gerais, comum a todos os professores da educacdo bdsica, a ser complementada,
no caso dos professores dos contetidos especificos de educagdo profissional, com
conhecimentos e praticas cientifico-tecnologicas e socio historicas da area de trabalho a ser

ensinada. Para tanto, a formagao devera contemplar os seguintes eixos:

. contextual, articulando os conhecimentos sobre educa¢do, economia,
politica e sociedade, e suas relagdes, tomadas em seu desenvolvimento
historico;

o epistemologico, integrando as teorias e principios que regem a
producao social do conhecimento;

. institucional, contemplando as formas de organizacdo dos espagos ¢
processos educativos escolares e ndo escolares;

o pedagogico, integrando os conhecimentos relativos a teorias e praticas

pedagobgicas, gerais e especificas, incluindo cognigdo, aprendizagem e
desenvolvimento humano;

o praxico, de modo a integrar conhecimento cientifico, conhecimento
tacito e pratica social;
. ético, compreendendo as finalidades e responsabilidades sociais ¢

individuais no campo da educagdo, em sua relagdo com a construcido de
relagdes sociais e produtivas, segundo os principios da solidariedade, da
democracia e da justica social;
. investigativo, comprometido com o desenvolvimento das
competéncias em pesquisa, tendo em vista o avango conceitual na area do
trabalho e da educagdo (KUENZER, 1999).

Assim, conforme Kuenzer (1999, p. 10-11), a primeira dimensdo a ser considerada na

formagdo do professor comprometido com o campo do trabalho ¢ a capacidade de, apoiando-
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se nas ciéncias humanas, sociais ¢ econdmicas, compreender as mudangas ocorridas no
mundo do trabalho, construindo categorias de analise que lhe permitam apreender as
dimensdes pedagogicas presentes nas relagdes sociais e produtivas, de modo a identificar as
novas demandas de educacdo e a que interesses elas se vinculam. Ou seja, compreender
historicamente os processos de formagdo humana em suas articulagdes com a vida social e
produtiva, as teorias e os processos pedagodgicos, de modo a ser capaz de produzir
conhecimento em educagdo e intervir de maneira competente nos processos pedagodgicos
amplos e especificos, institucionais e ndo institucionais, com base em uma determinada
concepgao de sociedade.

Para Machado (2011), varias sdo as questdes inerentes ao desafio atual da formagao
inicial e continuada de professores para a EPT no Brasil. A titulo de sintese, ela destaca sete
urgéncias, que aqui colocamos de maneira resumida:

1. Garantir a sustentabilidade pedagogica e de gestdo a expansdo, interiorizagao e
democratizagdo da oferta de cursos técnicos ¢ de formacgdo inicial e continuada - com
destaque para as modalidades ensino médio integrado, proeja, a distancia, EPT inclusiva, EPT
do campo, indigena e quilombola - urgéncias que emergem da enorme expansdo da Rede
Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, iniciada em 2005, e das elevadas
metas previstas pelo Pronatec e pelo PNE 2011-2020. (MACHADO, 2011, p. 701).

2. Revogar os instrumentos legais que possibilitam autorizacdes do exercicio, a titulo
precario, da fungdo de professor na educacao basica.

3. Revogar a Resolugdo CNE/CP n. 2/97 e regulamentar a oferta de licenciaturas para
a EPT com os formatos que compatibilizem especificidades de trajetorias académicas do
professorado, observando-se em todos eles os principios que orientam a base comum de
organizacdo curricular dos cursos de formagdo dos profissionais da educag¢do no Brasil e a
perspectiva de uma politica nacional unitdria de magistério.

4. Oferecer licenciatura a um grande nimero de professores sem a habilitagdo
requerida pelo artigo 62 da Lei n. 9394/96, que estdo em atividade na EPT.

5. Continuar, aprofundar e expandir a politica de formacdo continuada de apoio ao
proeja e, nos seus moldes, desenvolver agdes semelhantes voltadas ao ensino médio integrado
regular, as especificidades da EPT por eixos tecnoldgicos, a organizacdo curricular por
nucleos politécnicos comuns, a EPT a distincia, a EPT do campo, a EPT de povos indigenas,

a EPT de comunidades quilombolas, a EPT inclusiva (Programa Tecnep).
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6. Promover pesquisas e a produ¢do de conhecimentos no campo da EPT, sobretudo
com a participacao dos proprios professores a ela dedicados (MACHADO, 2011, p. 702).

7. Promover o fortalecimento da identidade profissional dos professores da EPT por
meio de politicas de formagdo, valorizacdo e carreira docente, que levem a diminui¢cdo da
grande heterogeneidade desse professorado, fator que dificulta seu processo de
profissionalizagdo. Estimular o conhecimento por parte dos professores dos determinantes
internos e externos a sua atuagao profissional, das condi¢cdes da sua materialidade, das crengas
e valores em disputa, dos diferentes saberes que precisam convocar, das especificidades da
profissdo, das necessidades do desenvolvimento profissional ¢ de como fomenta-lo.
(MACHADO, 2011, p. 702-703)

Neste sentido, a formacdo e profissionalizagdo do educador na perspectiva da praxis
tém, como pré-condigdes, a efetivagdo de um processo educativo centrado num projeto
explicito e consciente no qual as dimensdes ético-politicas, tedricas e epistemologicas, acima
assinaladas constituam a sua base. Nas condigdes objetivas das relagdes sociais capitalistas,
dentro das quais atuamos, esta perspectiva contra hegemonica €, sobretudo hoje, considerada
um devaneio. Para Frigotto (1996, p. 100-101), o desafio que se coloca é o de vencer a
pedagogia da desesperanga, e da falta de alternativa ao status quo. Por fim, cabe ressaltar que
os elementos formativos e de qualificacdo do educador pressupdem, mas transcendem a
competéncia técnica e cientifica adquirida em instituicdes especializadas e na experiéncia
profissional. A qualificacdo para o educador também implica a capacitagdo para ser dirigente.

Este projeto alternativo, para o qual buscamos nos capacitar como
educadores, centra-se na ideia de que, em primeiro lugar, vém as pessoas e
estas ndo podem ser sacrificadas em nome da reestrutura¢do produtiva. Ou
seja, um projeto de uma sociedade centrada na solidariedade e igualdade dos
seres humanos. Solidariedade e igualdade que somente podem ser garantidas
no espago publico. A luta pela ampliacdo da esfera publica e pelo controle e
manejo democraticos do fundo publico, assinalam a direcdo do socialismo
necessario e possivel. E hoje, nas nossas lutas concretas, socialismo significa
vida garantida: o direito a educacdo livre e a cuidados de saude; o direito a
comunidade e a associagdo; o direito ao trabalho (questdo nada irrelevante
perante as condi¢cdes endémicas do desemprego poés-moderno) e o direito ao
lazer, a cultura e a aposentadoria (Jameson citado por Frigotto, 1996, p.
101).

Concordamos ainda com Frigotto no sentido de que o mundo do trabalho,

(...) como tarefa imperativa da produgdo e reproducdo do ser humano
enquanto ser biologico, dentro de um determinado avango (tecnologico) das
forcas produtivas, é um espago crucial, mas ndo o Unico, da materialidade
das possibilidades e dos limites da formagao humana. O trabalho, enquanto
valor de uso, manifestagdo de vida, € um principio educativo fundamental a
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ser socializado desde a infancia. Todavia, o trabalho, como valor de troca,
sob as relagdes capitalistas ou, anterior a elas, relacdes escravocratas e
servis, &, para a grande massa de trabalhadores, um tormento e um processo
alienador (FRIGOTTO, 1996, p. 93).

Os ataques contra esta formacao tedrico-epistemoldgica se deram de diversas formas
na histodria brasileira. De acordo com Frigotto (1996), a segregagao dos cursos de formacao, e
das proprias licenciaturas, de uma compreensao socio historica, filosofica, politica e cultural,
resultante da Reforma Universitaria de 68, demarca um primeiro e profundo golpe para esta
base tedrica e epistemoldgica na formacgdo e profissionalizacdo do educador. Esta decapitagdo
deriva da imposi¢do de uma perspectiva economicista e tecnocratica dos processos de
conhecimento e dos processos educativos, amparados pelo golpe civil-militar de 1964. O
segundo golpe da-se na década de 1990 pela reiteragio da concep¢do produtivista e
mercadologica do conhecimento mediante o ajuste neoliberal a globalizagdo excludente,
capitaneada pelo Banco Mundial. Novamente, poderiamos acrescentar que, hoje, esta
perspectiva mercadologica esta encarnada no desenvolvimento do Pronatec.

Cabe registrar também que uma politica de formagdo de professores s6 tem sentido
quando integrada a estruturacdo da carreira docente, a politica salarial que assegure a
dignidade do professor e a garantia de condi¢des adequadas de trabalho (KUENZER, 2011b,
p-4).

Portanto, ¢ preciso reconhecer que a docéncia na EPT ¢ muito mais que mera
transmissao de conhecimentos empiricos ou processo de ensino de contetidos fragmentados e
esvaziados teoricamente.

Para formar a forga de trabalho requerida pela dindmica tecnoldgica que se
dissemina mundialmente, ¢ preciso um outro perfil de docente capaz de
desenvolver pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a
autonomia progressiva dos alunos e participar de projetos interdisciplinares.
Uma politica definida para a formacdo de professores que atenda a tais
necessidades serd certamente um grande estimulo para a superagdo da atual
debilidade teodrica e pratica deste campo educacional com relacdo aos
aspectos pedagogicos e didaticos. (MACHADO, 2008a, p. 15).

Assim, para o professor da EPT ¢ basilar a compreensdo, teoricamente fundamentada,
da dimensao ontologica na conformacao das subjetividades, a partir do significado do trabalho
no modo de producao capitalista.

3.3- Breve historico, o debate atual e as alternativas para uma Politica de Formacio de

Professores para a EPT
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O que se impoe hoje na formagdo de professores para a EPT ¢ a superagdo do
historico de fragmentacdo, improviso e insuficiéncia de formacao pedagogica que caracteriza
a pratica de muitos docentes da educacdo profissional. Vérios autores e entidades
representativas de docentes tém reiterado argumentos que evidenciam a impropriedade das
solugdes que acabam transformando politicas emergenciais de formagdo de professores em
solucdes permanentes. Neste sentido, nesta secdo levantamos um breve historico, o debate

atual e algumas alternativas para uma politica de formagao de professores para esta area.

3.3.1 - Breve Historico

De acordo com Pereira (2004), a profissionalizagdo docente ¢ um tema discutido no
mundo inteiro. No Brasil isso ndo ¢ diferente e nossa realidade apresenta um dado historico
importante: o de o magistério admitir em seus quadros um forte contingente de profissionais
de areas diversas, sem a qualificacdo pedagogica correspondente. Na EPT, sua historia ja
centenaria foi marcada pela forte acdo de professores leigos. As acdes na perspectiva de
mudanca dessa realidade vém se constituindo em ritmo crescente sem, contudo, se estabelecer
Ou mesmo se caracterizar com o rigor € a sistematizagao necessaria.

De acordo com Machado, a falta de concepgdes tedricas consistentes e de politicas
publicas amplas e continuas tem caracterizado, historicamente, as iniciativas de formagao de
docentes especificamente para a educagdo profissional, no Brasil (MACHADO, 2008a, p.11)

A primeira iniciativa para formar professores de EPT se d4 em 1917 com a criagdo da
Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz no antigo Distrito Federal. Esta escola foi
fechada em 1937 sem alcancar muitos resultados. Em 1942, a demanda por este tipo de
formagdo foi acatada pela Lei Organica do Ensino Industrial (Art. 53), e previa que a
formagdo de professores de disciplinas de cultura geral, de cultura técnica ou de cultura
pedagogica e de praticas educativas deveria ser feita em cursos apropriados. Essa ¢ a primeira
inclusdo do assunto em legislacio educacional. Porém, esta lei também ndo teve
consequéncias praticas importantes.

Com a LDB n° 4.024/1961, artigo 59, dois caminhos separados foram estabelecidos
para a formacao de professores. Em faculdades de filosofia, ciéncias e letras, os que se
destinassem ao magistério no ensino médio. Em cursos especiais de educacao técnica, os que
se habilitassem para disciplinas do ensino técnico. Este artigo, entretanto, demorou a ser
regulamentado, o que aconteceu somente em 1967 e 1968 com a Portaria Ministerial n°
111/68 que esclareceu que tais cursos seriam destinados aos diplomados em nivel superior ou

em nivel técnico em cujos curriculos figurassem disciplinas escolhidas para lecionar e definiu
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o minimo de 720 horas-aula. Cursos reservados a formar instrutores teriam, pelo menos, 200
horas-aula (MACHADO, 2008a, p. 11). O que se reforca a partir dai ¢ a ideia, presente até
hoje, de tratamento diferenciado, emergencial e de curso especial a formacdo de professores
do ensino técnico, que foi oficializada por esta LDB.

A reforma universitaria (Lei n® 5.540/68) fez uma exigéncia que foi logo em seguida
relaxada: determinou que a formagao de todos os professores do ensino de segundo grau,
tanto para disciplinas gerais quanto técnicas, deveria se dar em nivel superior. Normas
complementares, contudo, possibilitavam que ndo havendo professores e especialistas
formados em nivel superior, exames de suficiéncia realizados em institui¢des oficiais de
ensino superior indicadas pelo CFE poderiam conferir esta habilitacio (MACHADO, 2008a,
p. 11).

Neste sentido, a caréncia de professores de ensino técnico habilitados em nivel
superior, exigéncia da Lei n° 5.540/68, levou o MEC a ser autorizado, em 1969, por meio do
Decreto-lei 655/69, a organizar e coordenar cursos superiores de formacao de professores para
o ensino técnico agricola, comercial e industrial. Foi criada uma agéncia executiva do
Departamento de Ensino Médio do MEC (Fundagdao Cenafor ou Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagdo Profissional) ¢ o CFE emitiu pareceres de
orientagdo. Surgem entdo os cursos emergenciais, denominados Esquema I e Esquema II
(Portaria Ministerial 339/70). Os primeiros para complementagdo pedagdgica de portadores
de diploma de nivel superior. Os segundos para técnicos diplomados e incluiam disciplinas
pedagégicas do Esquema I e as de conteudo técnico especifico. Essas regulamentagdes e
principalmente o Esquema I e II criaram uma cultura. At¢ hoje pode-se encontrar muitos
professores formados nestes cursos e quem procura nas universidades esta alternativa de
formagdo. Estes cursos, em razao da necessidade de atender a grande demanda que se formou
de professores capacitados a atuar no ensino de segundo grau, obrigatoriamente
profissionalizante a partir da Lei n° 5.692/71, se tornaram muito conhecidos (MACHADO,
2008a, p. 11-12).

De acordo com Machado (2008a), havia nesta época a exigéncia de obter registros
junto ao MEC para o exercicio da profissdo docente. Isso pressionava o CFE e o proprio
governo a planejar, de alguma forma, a formagao de professores para a educagao profissional.
Em 1977, a Resolucdo n° 3 do CFE instituiu a licenciatura plena para a parte de formagao
especial do 2° grau, fixando curriculo minimo e determinando que as instituicdes de ensino

que ofertassem os Esquemas I e II os transformassem em licenciaturas. Foi dado um prazo
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maximo de trés anos para isso, a partir da vigéncia dessa norma. Excepcionalmente, o
Esquema I foi admitido e apenas para as regides com falta de recursos materiais € humanos
para implantar esta licenciatura. “Passados 30 anos, ndo se generalizou a licenciatura e pouco

sucesso se obteve com relagdo a implantagdo dessa licenciatura”. (MACHADO, 2008a, p.12)

A transformacao das Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, Parana e
Rio de Janeiro em Cefets (os primeiros) em cumprimento a Lei n® 6.545/78
ensejou grande expectativa nesse sentido, pois um de seus objetivos era
precisamente oferecer ensino superior de licenciatura plena e curta, visando
a formacao de professores ¢ especialistas para as disciplinas especializadas
do ensino de 2° grau e dos cursos de formagdo de tecndlogos (MACHADO,
2008a, p.13).

O que ocorreu foi que, em vez das licenciaturas, os esquemas se impunham. A
Resolug¢ao CFE n° 3/77 foi relaxada com a publicagdao da Resolugao CFE n°® 7/82, que alterou
os artigos 1° e 9° da Resolugdo CFE n° 3 e tornou opcional a formagao de professores da parte
de formacao especial do curriculo de ensino de 2° grau, por via dos Esquemas I e II ou por via
da licenciatura plena (MACHADO, 2008a, p.13). Em 1986, 6rgaos dedicados a formagao
docente para o ensino técnico vinculados ao MEC foram extintos. E o caso da Coordenagio
Nacional do Ensino Agricola — Coagri e do Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal
para a Formagdo Profissional — Cenafor. As responsabilidades destes oOrgdos foram
transferidas para a Secretaria de Ensino de Segundo Grau (SESG) do MEC, que instituiu um
grupo de trabalho, por meio da Portaria Sesu/Sesg/MEC n° 355/87, destinado a elaborar
proposta de cursos regulares de licenciatura plena em matérias especificas do ensino técnico
industrial de 2° grau. Neste periodo, porém, a discussao mais geral sobre a nova LDB ocupou
os debates educacionais (MACHADO, 2008a, p.13).

Em 1993, com a publicagdo da Lei 8.711, de 28 de setembro de 1993, lei que
transformou a Escola Técnica Federal da Bahia em Centro Federal de Educagao Tecnoldgica,
as finalidades e objetivos dos CEFETs quanto a formagdo de professores ficou ainda mais
explicita. A eles cabia: I- ministrar ensino em grau superior; (...) b. licenciatura com vistas a
formacdo de professores especializados para as disciplinas especificas do ensino técnico e
tecnologico; (...) III- ministrar cursos de educacdo continuada na area tecnologica, visando a
atualizagdo e ao aperfeigoamento de profissionais na area tecnologica.

De acordo com Machado, do ponto de vista da formacao de professores, a LDB n°
9.394/96 trouxe apenas referéncias gerais extensivas aos de disciplinas especificas, tais como:

formacdo mediante relacdo teoria e pratica, aproveitamento de estudos e experiéncias
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anteriores dos alunos desenvolvidas em instituicdes de ensino e em outros contextos, e pratica
de ensino de, no minimo, 300 horas. Ja o Decreto n° 2.208/97,

(...) que veio regulamentar os artigos da nova LDB referentes a educagdo
profissional, interpretou, no seu artigo 9°, que as disciplinas do ensino
técnico poderiam ser ministradas ndo apenas por professores, mas por
instrutores e monitores, uma incuria com relagdo as exigéncias de habilitagdo
docente. Previa que estes deveriam ser selecionados, principalmente, pela
experiéncia profissional, que a preparagdo para o magistério ndo precisaria
ser prévia, pois poderia se dar em servico e manteve a admissdo de
programas especiais de formacgdo pedagdgica. Apesar disso, cursos regulares
de licenciatura foram também citados, mas sem quaisquer outras referéncias
mais concretas (MACHADO, 2008a, p.13-14).

No decreto 2.208/97 fica clara a inten¢do de valorizar a experiéncia pratica em
detrimento de uma formacgao teorica e pedagogica mais consistente na formagao do professor
de EPT. Conforme Machado,

(...) esse viés € o que se constituiu como predominante na formacdo docente
para a educagdo profissional. O entendimento de que experiéncia pratica €
mais importante ou até suficiente para ser professor desta area pode ser visto
como um fator explicativo da enorme evasdo dos matriculados na Escola
Wenceslau Braz e das flexibilizagdes de prazos para o atendimento a
legislagdo. E também explicativo da penetragio da pedagogia condutivista
na educagdo profissional, baseada no método demonstrativo (MACHADO,
2008b, p. 79).

O Decreto n° 2.208 anunciava, também, o disciplinamento dos programas especiais de
formagdo pedagogica pelo Ministério da Educagdo apoés ouvir o CNE. Surgiu, entdo, a
Resolucao CNE n° 2/97, que em seu Art.° 1° afirma que:

A formagdo de docentes no nivel superior para as disciplinas que integram as
quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educagdo
profissional em nivel médio, sera feita em cursos regulares de licenciatura,
em cursos regulares para portadores de diplomas de Educagdo superior e,
bem assim, em programas especiais de formagdo pedagdgica (CNE, 1997).
Para os programas especiais a resolugdo instituiu a carga horaria de pelo menos, 540
horas, incluindo a parte teorica e pratica, esta com duragdo minima de 300 horas. Para
Machado (2008b, p.80), houve um rebaixamento significativo da carga horéria
comparativamente ao que vinha sendo praticado nos cursos especiais de formagdo docente

para a educacdo profissional. Esse dado também confirma a tendéncia de pouca valorizagdo

da formagao teorica e pedagdgica desse professor. Em seu texto,

A Resolugdo CNE n°2/97 previa sua avaliagdo pelo CNE num prazo de cinco
anos. Ou seja, esse prazo se extinguiu em 2002 e até hoje o CNE nao fez
essa avaliacdo. Por conta dessa Resolugdo, o CNE teve que responder a
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varias consultas, inclusive do Poder Judiciario. As suas respostas sdo
encontradas nos seguintes pareceres: Parecer CNE/CP n° 108/99; Parecer
CNE/CEB n° 25/00; Parecer CNE/CES n° 364/00; Parecer CNE/CES n°
1.069/00; Parecer CNE/CES n°® 678/01; Parecer CNE/CP n° 25/01 — Origem
da consulta: Poder Judiciario; Parecer CNE/CP n°® 25/02; Parecer CNE/CEB
n°® 37/02 (MACHADO, 2008b, p. 80).

Desses pareceres merece destaque o Parecer CNE/CEB n°® 37/02. Este documento
reconhece que a docéncia na educagdo profissional ndo estd suficientemente regulamentada
pela resolucdo 02/97, por conta das caracteristicas e necessidades especificas desta
modalidade educativa. Afirma que héa dificuldades para a organizacdo de licenciatura
especifica a educagdo profissional, por dois motivos: as areas produtivas dos setores da
economia s30 numerosas € cambiantes e as instituicoes educacionais ndo comportariam o
esfor¢co do investimento publico e privado necessario a implantacdo desse curso superior.
Desta forma, o parecer enumera todas as possibilidades de formacdo desse docente, sendo
vélidas as seguintes alternativas: Formac¢do em curso técnico + graduagdo em Pedagogia;
Formagdo em curso técnico + licenciatura; Bacharelado fora da area de atuagdo + pos-
graduacdo na area de atuacdo + programa especial de formacado pedagdgica; Bacharelado +
pos-graduacdo na area pedagogica; Licenciatura + cursos e estagios relacionados com a area
de docéncia (incluido, em muitos casos, a aprendizagem) + experiéncia profissional em
empresa. Essas alternativas, na visdo de Machado, seriam muito permissivas (MACHADO,
2008Db, p.81).

Antes disso, no ano de 2000, ainda no governo de Fernando Henrique Cardoso, o
Decreto n°® 3.462 da autonomia aos CEFETs para formarem professores inclusive para seus
proprios quadros. Diz a lei:

Art. 8° - Os Centros Federais de Educagdo Tecnologica, transformados na
forma do disposto no art. 3° da Lei n° 8.948, de 1994, gozardo de autonomia
para a criacdo de cursos e ampliacdo de vagas nos niveis basico, técnico e
tecnologico da Educacdo Profissional, bem como para implantagdo de cursos
de formacdo de professores para as disciplinas cientificas e tecnoldgicas do
Ensino Médio e da Educagdo Profissional (BRASIL, 2000).

A Resolugao 2/97 e os esclarecimentos contidos no Parecer CNE/CEB n° 37/02 sao
nossa mais recente legislacdo sobre a formagdo de professores da EPT. Apds isso, em 2006,
de acordo com (MACHADO, 2011, p. 697-698), foi aprovado o Parecer CNE/CP n. 5,
destinado a apreciar a Indicacdo CNE/CP n. 2/2002 sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para Cursos de Formacao de Professores para a Educagdo Basica. Esse texto opinou
favoravelmente a manutencdo dos programas especiais de formacdo pedagdgica de
professores, mas indicou a necessidade de revogacdo da Resolugao CNE/CP n. 2/97 e da sua
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regulagdo por novos padrdes, em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores (Parecer CNE/CP n. 9/01 e Resolugao CNE/CP n. 1/02) e campos
de conhecimento pertinentes, de modo a conferir habilitagdes correspondentes com o curso de
graduagdo originalmente realizado. Entendeu, ainda, ser necessdrio elevar a carga horaria
minima destes programas para 800 horas, reservando, no minimo, 300 horas para estagio
supervisionado e o restante as demais atividades formativas. Indicou critérios para autorizagao
e reconhecimento desses programas. Com base no estudo realizado, a Comissdo, que assina o
Parecer CNE/CP n. 5/06, apresentou um Projeto de Resolugdo contendo normas sobre a
matéria e a proposta de revogacdo das Resolugdes CNE/CP n. 2/97 e 2/02. Este Projeto,
contudo, nao foi a aprovagao.

Desde 1978, portanto, os CEFETs tém a prerrogativa de formar professores. De acordo
com Pereira (2004), dada a caréncia de professores formados em faculdades de educacio que
estivessem habilitados para as disciplinas especificas da area técnica, possibilitou-se o
ingresso de técnicos e bacharéis para assumirem como docentes essas disciplinas.

A formagao desses professores se deu a principio através de “medidas
consideradas  emergenciais”, cursos de  capacitagdo  docente
apropriadamente denominados “Esquemas I e II”. Pouco progresso,
entretanto, houve no sentido de se formularem politicas para preencher esse
hiato, o que concorreu para que a permanéncia dos Esquemas I ¢ II ¢ as
“medidas consideradas emergenciais” acabaram por refor¢ar a visdo
fragmentaria e banalizada do exercicio da docéncia, que reafirmamos, possui
caracteristicas especificas (PEREIRA, 2004, p. 8).

Desta forma, de acordo com Pereira (2004), os CEFETs tém desde sua origem
contribuido na formagao de professores. Sua estrutura permite oferecer esta formagao em boa

qualidade, pois:

(...) apresentam uma infraestrutura de laboratorios e ambientes de
aprendizagem favorédvel a contextualizacdo da ciéncia e da tecnologia, além
de possuirem em seus quadros professores cuja formagdo pauta-se pelo
dominio da teoria numa estreita associagcdo com as atividades praticas. Isto,
sem duvida, possibilita uma articulagdo e um didlogo intenso entre ciéncia e
tecnologia, além de construir um contexto dindmico e facilitador da
aprendizagem (PEREIRA, 2004, p. 9).

No intuito de superar os cursos emergenciais de formacdo pedagodgica que se
caracterizam pela segmentagao e fragmentagao, Pereira (2004, p.10) propde o estabelecimento
nas instituicdes que ministram graduagdes tecnologicas de um nucleo pedagogico articulado a
formagao técnica ao longo da formacao desses tecndlogos, de acordo com a legislagdo para as
licenciaturas. Esta seria para ele uma alternativa para a formagdo docente, sem, contudo,

desconsiderar outras iniciativas ja existentes.
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3.3.2 - O debate da formacao de professores para a EPT e as iniciativas da Rede Federal

Na secdo anterior vimos que a auséncia de concepgdes tedricas consistentes e de
politicas publicas amplas e continuas tem caracterizado a formacao de professores da EPT ao
longo da historia brasileira. Trataremos aqui agora dos debates e iniciativas recentes que
trataram especificamente da formacao de professores para esta area.

Neste sentido, ¢ marcante o VIII Simposio da série Educagdo Superior em Debate
com o tema Formagdo de Professores para a Educag¢do Profissional e Tecnologica
organizado pela SETEC e pelo INEP, realizado em Brasilia, em 26, 27 e 28 de setembro de
2006.

Na apresentagdo da colecdo de textos frutos do Simposio, o Secretario de Educagdo
Profissional e Tecnologica (Setec/MEC), Eliezer Pacheco, afirma que o debate Formagdo de
Professores para a Educagdo Profissional e Tecnologica estd conectado ao conjunto de
debates dos grandes temas de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Para o secretdrio, a
formacdo docente ¢ parte das preocupagdes da Setec, e esta necessita ir além da Resolucgao
02/97, do CNE. O secretario afirma ainda que a Setec assume o compromisso de constituir
um grupo de trabalho e desencadear o didlogo com o CNE, a Anfope, a ANPEd e outros
organismos com vista a tratar da formagdo de professores da EPT e suas possibilidades
formativas: da licenciatura tecnoldgica aos programas de pos-graduacdo lato sensu e aos
programas especiais de formagao (PACHECO, 2008, p. 9-10).

J& a diretora do Departamento de Politicas e Articulagdo Institucional da Secretaria de
Educagdo Profissional e Tecnologica, (Setec/MEC), profa. Jaqueline Moll, na introdugdo da
colecdo, afirma que no ambito da Setec, o debate sobre a formacdo de professores para
educacdo profissional e tecnoldgica impde-se no contexto de expansdo da rede. E apds
reafirmar os critérios, pressupostos e principios da expansao da rede de EPT, afirma que este
debate

(...) que temos o prazer de desencadear em colaboragdo com o Inep, insere-
se em um contexto de grandes desafios: de ampliacdo das matriculas de
educacdo técnica no nivel médio, sobretudo, a partir de uma matriz
integrada, e de consolidacdo dos itinerarios formativos que atravessem os
diferentes varios niveis de educagdo profissional e tecnologica. Para tanto,
precisamos de professoras e professores que coloquem em didlogo
conhecimentos humanisticos e tecnoldgicos, num momento importante da
historia politica, economica e social do Brasil (MOLL, 2008, p.13).
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A Rede Federal de EPT oferece formagdo de professores desde o final da década de
1970, quando da criagdo dos CEFET-MG, CEFET-RJ e CEFET-PR. Mas esta oferta, desde
entdo até hoje, ¢ reduzida considerando a amplitude da rede. As ofertas sdo insuficientes e
bastante diversificadas também.

De acordo com Oliveira, o tratamento do tema “A Rede Federal de Educacdo
Tecnoldgica e a Formacao de Professores para a Educagdo Profissional e Tecnologica”
implica um conteudo — a formagdo de professores — e um contexto — a rede e a EPT. O
conteido A Formagdo de Professores assume um carater de mediacdo entre uma dada
organizacdo — a Rede — e o contetido e finalidade desta — a EPT. Assim, caberia levantar a
questdo de como se dd a formacdo pela rede, a rede na formacdo e a formagdo na rede.
(OLIVEIRA, 2008, p. 162-163)

Para Oliveira, contraditoriamente, a Rede restringe a sua propria atuacdo na Formacao
de Professores, ofertando a Licenciatura, praticamente, apenas na area cientifica. Assim,

(...) de um lado, ha a afirmagdo da diferenca da Rede, em relagdo as outras
Ifes, pelo seu contetido, a EPT, reforgado pela propria Rede. Entretanto,
simultaneamente, ha a negacdo dessa diferenca, pela pratica, também da
propria Rede, que opta por ndo ofertar a Formacgdo de Professores para a area
tecnologica, em que estariam inscritas as disciplinas técnicas do nivel médio
de ensino (OLIVEIRA, 2008, p. 165-166).

Para Oliveira, a legislagdo que trata de formagdo de professores legitima dois
percursos distintos de formagao docente: o académico e o técnico. Este, de menor valia. “A
formagdo em pauta ¢ marcada, também, por um carater imediatista e emergencial e a falta de
enraizamento de propostas na pratica das agéncias formadoras” (OLIVEIRA, 2008, p.166).

Além disso, “a Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica tem se eximido
do papel de formar professores para a EPT nao apenas por questdes de ordem politica, mas
também por razdes de ordem técnica e social mais ampla” (OLIVEIRA, 2008, p.169).

As caracteristicas da formagao de professores para a EPT, para superar os problemas
evidenciados, devera:

(...) ser especifica, mas regular, imbuida de integralidade propria e integrada
a formacdo de professores para a Educacdo Basica, na forma e no nivel da
licenciatura plena; — ter a pesquisa como principio educativo, quer no ambito
académico, quer no institucional, devendo, portanto, ser ofertada por
Instituicdes de Ensino Superior que aliem pesquisa, ensino e extensao
(OLIVEIRA, 2008, p.170).

Para Oliveira, ha ao menos duas alternativas de formacao de professores para a EPT,
pouco ou nada exploradas. A primeira seria a formagao dos professores de EPT na Rede, por

meio de programas de especializacdo. A outra, discutida em alguns foruns de debate, mas sem
141



experiéncia concreta, refere-se a oferta da licenciatura como uma das habilitacdes de cursos
de graduagao oferecidos pela Rede (OLIVEIRA, 2008, p.171-172).

Das iniciativas para o estabelecimento de uma politica de formacdo de professores
para a EPT, uma das principais diz respeito a criacdo pela SETEC do Grupo de Trabalho
Formagdo de Professores para a Educagdo Profissional e Tecnologica. Em 2007, A
SETEC/MEC, por intermédio do Departamento de Politicas e Articulagcdes Institucionais,
constituiu um GT para discutir a Formagao de Professores para a Educacdo Profissional e
Tecnologica. O texto Diferenciais Inovadores para a formagdo de professores para a
Educacgdo Profissional e Tecnologica (MACHADO, 2008a) trata das discussdes, indicagdes e
recomendacgoes e teria “a finalidade de contribuir para a amplia¢do do debate de todos os
setores interessados na construgdo de uma solida e articulada politica nacional de formagdo
de professores para a educagdo profissional e tecnologica” (MACHADO, 2008a, p. 9).

A proposta era de que as discussoes deste GT resultariam numa politica ptblica de
Formacao de Professores para a EPT. A proposta incluia, por exemplo, o desenho da proposta-
base de licenciaturas para a Educacao Profissional e Tecnologica que fossem apresentadas ao
Conselho Nacional de Educacdo para que este publicasse diretrizes para a formacao de
professores da EPT. De fato a proposta foi encaminhada ao CNE, que até o momento ainda
nao elaborou e publicou as referidas diretrizes.

Como veremos também em nossa pesquisa exploratoria, no ambito da Rede Federal,
as iniciativas de formagao de professores para a EPT foram muito timidas levando em conta o

contingente de docentes e o processo de expansao.

3.3.3 - Alternativas para uma Politica de Formacio de Professores para a EPT: a
urgéncia das licenciaturas

O processo de expansdo da Rede Federal de EPT poderd, no nosso entendimento, ser
comprometido pela caréncia e inadequada formagao dos docentes que atuam e atuardo nesta
area. Pela auséncia de politicas de formacao de professores de EPT, as proprias politicas
gerais de EPT poderdo ser comprometidas do ponto de vista da efetividade. Concordamos

com Machado quando afirma que,

(...) a resolugdo deste gargalo ¢ condicdo fundamental a organizagdo,
planejamento e coordenagdo nacional dos esforgos de superagdo da estrutura
fragmentada que ainda caracteriza a educagdo profissional no Brasil,
requisito fundamental a sua institucionalidade, e que isso s sera possivel
mediante o desenvolvimento de concepgdo consistente e politica nacional
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ampla e continua de formagdo profissional de docentes para esta area.
(MACHADO, 2008a, p. 14)

As iniciativas de formacdo de docentes para a EPT sdo insuficientes e diversificadas.

De acordo com Machado (2008a, p.14) essas ofertas sdo constituidas por programas especiais,

cursos de pos-graduacdo, formacdo em servigo e formacao a distdncia. Poucas sdo, entretanto,

as iniciativas de cursos de licenciatura.

Neste sentido, as licenciaturas sdo apontadas como essenciais. Elas sdo o

Espago privilegiado da formagao docente inicial e pelo importante papel que
podem ter na profissionalizacdo docente, para o desenvolvimento de
pedagogias apropriadas as especificidades da educagdo profissional, o
intercambio de experiéncias no campo da educagdo profissional, o
desenvolvimento da reflexdo pedagodgica sobre a pratica docente nesta area,
o fortalecimento do elo entre ensino-pesquisa-extensdo, pensar a profissao,
as relagdes de trabalho e de poder nas instituigdes escolares, a
responsabilidade dos professores etc (MACHADO, 2008a, p. 15).

Propostas de cursos de licenciatura destinados a formacio inicial ou continuada de

docentes para a EPT

O GT Formagado de Professores para a EPT, criado pelo MEC/SETEC em 2007,

elaborou um quadro de possiveis licenciaturas a serem oferecidas para a EPT. Apresentaremos

este quadro conforme Machado (2008a).

Quadro: Possiveis licenciaturas a serem oferecidas para a EPT

I. Curso de Licenciatura para graduados
Carga horaria minima global 1.200 horas
Estrutura curricular pedagogica 800 horas de formagao didatico-pedagogica
400 horas de estagio pedagdgico
supervisionado.
Habilitados para docéncia em Cursos técnicos de nivel médio

Cursos superiores de gradua¢do tecnoldgica.

Limites de agao do
profissional docente

Docéncia apenas dos contetidos profissionais,
no ambito das bases tecnoldgicas do seu
conhecimento.

Vantagens para os formandos Atuar em profissdes regulamentadas, com

responsabilidade técnica pela docéncia.
Curso pode equivaler a um curso de
especializag¢do (LS).

Fonte (MACHADO, 2008a, p. 19)

I1.

Curso de Licenciatura integrado com o curso de graduacio em tecnologia
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Carga horaria minima global

Até 4.000 horas.

Estrutura curricular pedagégica

2.400 horas ou 2.000 horas ou

1.600 horas de educacao tecnologica

800 horas de formagao didatico-pedagdgica

400 horas de estagio pedagdgico supervisionado
400 horas de estdgio profissional especifico.

Habilitados para docéncia

em Cursos técnicos de nivel médio.

Limites de agdo do
profissional docente

Docéncia apenas dos conteudos profissionais,
no ambito das bases tecnoldgicas do seu
conhecimento.

Vantagens para os formandos

Dois diplomas: um de graduacgdo tecnoldgica e
outro de licenciatura.

Pode haver economia de carga horaria gragas ao
curriculo integrado (possivel economia maxima
de carga horaria pela integracdo: 400 horas)

Fonte (MACHADO, 2008a, p. 19)

III.  Curso de licenciatura para técnicos de nivel médio ou equivalente

Carga horaria minima global

2.400 horas

Estrutura curricular pedagégica

800 horas: parte técnica e de conhecimentos
gerais da educagdo basica

800 horas de formagao didatico-pedagdgica

400 horas de estagio pedagdgico supervisionado
400 horas de estagio profissional especifico

Habilitados para docéncia em

Cursos técnicos de nivel médio

Limites de agdo do
profissional docente

Docéncia apenas dos conteudos profissionais,
no ambito das bases tecnoldgicas do seu
conhecimento

Vantagens para os formandos

Valorizagdo de seus conhecimentos ¢ de suas
experiéncias de curso técnico de nivel médio

Fonte (MACHADO, 2008a, p. 19)

IV. Curso de licenciatura para concluintes do ensino médio

Carga horaria minima global

3.200 horas

Estrutura curricular pedagégica

1.200 horas de contetido técnico especifico
800 horas de formacao didatico-pedagogica
400 horas de revisdo de conhecimentos da
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educacao basica
400 horas de estagio pedagdgico supervisionado
400 horas de estagio profissional especifico

Habilitados para docéncia em Cursos técnicos de nivel médio
(referente a ocupagdes ndo regulamentadas em
lei)

Limites de acdo do profissional docente Docéncia apenas dos conteudos profissionais,
no ambito das bases tecnoldgicas do seu
conhecimento.

Vantagens para os formandos Incorporagdo da formagdo do técnico de nivel

médio na modalidade subsequente.

Fonte (MACHADO, 2008a, p. 20)

De acordo com Machado (2008b, p.82), ¢ preciso definir uma politica nacional ampla
de valorizagcdo da formagdo dos professores para a EPT e que isso passa pela superagdo de
fato da tendéncia histérica as improvisagdes, pela institucionalizacdo dessa formagao,
superagdo de preconceitos e real tratamento de equivaléncia formativa comparativamente a
recebida pelos demais professores. Para ela, ha de fato especificidades nesta area que
precisam ser consideradas,

mas por que continuar com o adjetivo especial? Se ha necessidade de contar
com vias diferentes de formagdo docente para a educacdo profissional, é
preciso denomina-las pelo que eles tém de objetivo e alvo. Outra coisa € essa
questdo de dar prazos para acatar definigdes legais. A experiéncia historica,
nesse caso, mostrou que isso s serviu para protelar as decisdes e acdes
(MACHADO, 2008b, p. 82).

O debate sobre formagdo de professores para a EPT exige que se reflita sobre o
modelo de desenvolvimento socioecondmico do pais e o papel da EPT diante desse modelo
societario. De acordo com Moura (2008) isso se traduz nas seguintes questoes: Formagao de
professores para que sociedade? Formacao de professores para que educacao profissional e
tecnologica?

Para Moura (2008, p. 31), a formacdo de professores para a EPT fundamenta-se em
dois eixos. O primeiro estd relacionado com a area de conhecimento especifica, adquirida na
graduagdo, cujo aprofundamento ¢ estratégico e deve ocorrer por meio dos programas de pos-
graduagdo, principalmente stricto sensu. O outro eixo refere-se a formagdo didatico-politico-
pedagobgica e as especificidades das areas de formagao profissional que compdem a esfera da

EPT.
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No caso brasileiro, tanto a EPT como os cursos superiores formam profissionais que
sdo formados por profissionais que atuam como professores, embora, na maioria das vezes,
nao tenham formacao especifica para esse fim. Enquanto um médico para exercer a profissao
precisa da correspondente formagao profissional, para exercer o magistério, principalmente, o
superior ou a educacdo profissional, ndo ha muito rigor na exigéncia de formagdo na
correspondente profissao — a de professor. Segundo Moura, isso leva a seguinte reflexao:

\

existe um conjunto de saberes inerentes a profissdo docente que a
justifiquem como tal? Se a resposta for sim, temos que fazer outra pergunta:
por que, entdo, existe uma grande liberalidade no mundo do trabalho e na
sociedade em geral no sentido de que outros profissionais que nao t€m a
formacao docente atuem como tal? Nossa resposta €: apesar de existir um
conjunto de saberes proprios da profissdo docente (VEIGA, 2002), essa ndo
tem reconhecimento social e do mundo do trabalho compativel com sua
importancia para a sociedade, por isso ndo hé esse rigor (MOURA, 2008, p.
31).

Neste sentido € necessario discutir os grupos destinatarios dessa formagao assim como
seu conteudo e o locus onde devera acontecer. Assim, de acordo com Moura (2008, p. 31),
temos que considerar, no minimo, trés situacdes distintas quanto aos grupos aos quais se
destina essa formagdo. Em primeiro lugar, os profissionais ndo graduados que j& atuam na
EPT. Em segundo, os graduados que ja atuam como docentes da EPT, mas nao t€ém formacao
especifica nessa esfera educacional; e os futuros profissionais que ja estdo em formacgao
superior inicial. Finalmente, os futuros profissionais que ainda comegardo a formagao superior
inicial. Analisaremos estes trés grupos de destinatarios seguindo Moura (2008).

Quanto ao primeiro grupo — profissionais ndo graduados que atuam na EPT —, a maior
incidéncia ¢ nas instituigdes privadas, incluindo o Sistema “S” e as ONGs. Para estes
profissionais faz-se necessdrio melhorar suas condi¢des tanto na perspectiva dos
conhecimentos especificos da area profissional em que atuam como no que se refere a
formacao didatico-politico-pedagdgica. Estas instituicdes devem procurar cooperagdes com
agéncias formadoras no sentido de proporcionar tal formacdo aos seus quadros. Para que isso
ocorra, serd necessario que o poder publico crie e implemente um sistema de regulagdo nessa
esfera. Essa regulagdo ¢ uma questdo fundamental, pois a maioria da oferta da educacdo
profissional tanto nos cursos técnicos como na formacao inicial e continuada esta na iniciativa
privada sem que exista o minimo controle sobre a sua qualidade (MOURA, 2008, p. 31-32).

Quanto ao segundo grupo — graduados que ja atuam como docentes da EPT, mas ndo

tém formacdo especifica nessa esfera educacional e os futuros profissionais que ja estdo em

formacao superior inicial —, € necessaria a adocao de estratégias de curto prazo, mas que nao
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continuem sendo apenas provisorias, emergenciais ou especiais, caracterizadas pela
transitoriedade e precariedade que vem marcando a formacao de professores para a EPT ao
longo de nossa histéria. Atualmente, essa perspectiva emergencial estd materializada na
Resolugao CNE/CP n° 02/97.

De acordo com Moura (2008), neste grupo de profissionais, para propor uma formagao
docente ¢ necessario, inicialmente, conhecé-los. A maioria deles se encontra nos
sistemas/redes publicas dos estados, dos municipios e da Unido. Uma parte tem graduagao
especifica na 4rea profissional em que atuam. Sdo engenheiros, arquitetos, contadores,
administradores e outros bacharéis que exercem a docéncia sem ter formagdo para tal. Outra
parte destes profissionais tem licenciatura voltada para as disciplinas da educacdo basica,
portanto, foram formados para o exercicio da docéncia neste nivel, ou seja, para atuar no
ensino de matematica, quimica, geografia, histdria etc. para estudantes do ensino fundamental
ou médio, o que ¢ diferente de atuar, mesmo nessas disciplinas, em cursos cujo fim ¢é a
formacao profissional (MOURA, 2008, p. 32).

Para Moura (2008), delineiam-se duas possibilidades concretas para essa formacao de
professores: cursos de licenciatura voltados para a educagdo profissional e pds-graduagdo lato
e stricto sensu. Inicialmente ela deveria ocorrer por meio de cursos de pos-graduacao lato
sensu, os quais poderdo ser a base de futuros cursos stricto sensu. Este tipo de pos-graduagao
lato sensu devera ser objeto de regulamentacdo do Conselho Nacional de Educacao, inclusive,
para que possa ser validada também como licenca para o exercicio da docéncia na EPT. No
entanto, essa pds-graduagdo lato sensu precisa ter caracteristicas diferenciadas dos cursos de
especializagdao correntes no pais a fim de que possam cumprir a fungdo a que se destinam.
Uma das questdes ¢ que a carga horéria ultrapasse bastante o limite minimo de 360 horas.
Outra ¢ que se incluam estagios de pratica docente e de observagdo e/ou pratica no mundo do
trabalho na area profissional em que o docente atua ou atuard apds concluir a respectiva
formacao (MOURA, 2008, p. 32-33).

Para o terceiro grupo — os futuros profissionais que ainda comegardo a formagdo
superior inicial —, de acordo com Moura (2008), ¢ necessario formular uma politica perene e
definitiva em substituicdo as duradouras e pouco eficientes solugdes emergenciais.

Para Moura (2008), a primeira possibilidade que vem a mente ¢, novamente, a oferta
de licenciatura especifica para a EPT. Porém, para ele, ndo parece haver uma materialidade na
sociedade brasileira que leve um jovem que concluiu (ou estd concluindo) o ensino médio de

carater propedéutico e que estd preparando-se para ingressar no ensino superior a vislumbrar
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como itinerario de formagao em nivel superior a docéncia voltada para a EPT. Isso porque,
segundo ele, os jovens conhecem professores das disciplinas da educacao basica em funcao,
inclusive, da propria escola que frequentam, mas ndo conhecem, ndo tém contato e nao tém
informacao sobre a profissdo de docente da EPT (MOURA, 2008, p. 33).

Outra possibilidade para Moura seria a oferta de licenciaturas para a EPT destinada
aos concluintes de cursos técnicos de nivel médio. Nesse caso, estariam superadas grande
parte das dificuldades anteriormente mencionadas. Também, na mesma linha de raciocinio,
uma proposta que ganha for¢a ¢ a possibilidade de integrar essas licenciaturas aos cursos
superiores de tecnologia (CST). Assim, o profissional formado estaria habilitado, a0 mesmo
tempo, como tecnologo e como professor da EPT (MOURA, 2008, p. 34).

Outro desafio a ser enfrentado na formagao docente para a EPT sdo as condi¢des de
saida, a licenga para o exercicio da fun¢do docente. Enquanto na educacao basica o professor
recebe a licenca para uma disciplina especifica, ou seja, lingua portuguesa, matematica,
historia, geografia, filosofia etc., na EPT nao se pode adotar esta logica, pois o nimero de
disciplinas ndo ¢ finito. Isso se da porque os cursos sdo organizados dentro das areas
profissionais, de modo que em cada area podem existir inimeros cursos e dentro de cada
curso, varias disciplinas, cujas denominagdes sdo de livre escolha no ambito de cada projeto
de curso (MOURA, 2008, p. 34).

Para Moura (2008), uma solu¢do vidvel ¢ adotar a logica da licenga por 4rea
profissional, mas que sua efetiva habilitagdo para os diversos cursos e disciplinas da area
ocorra, mediante o estdgio, para uma ou mais subareas ¢ que futuras habilitagdes em outras
subareas possam ocorrer mediante formagdo continuada, portanto, ao longo do proprio
exercicio da profissao (MOURA, 2008, p. 35).

Defendemos neste trabalho, corroborando com Machado (2011), que a formacao de
professores para a EPT ¢ decisiva para que a atual politica de expansdo, interiorizacdo e
democratizagdo dessa modalidade educacional se efetive. Segundo Machado este ¢ um
desafio, ja historico, mas que

(...) revela-se mais critico face a atual expansdo da Rede Federal de
Educagdo, Cientifica e Tecnologica a partir de 2005; as metas do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) e Plano
Nacional de Educagdo (PNE) 2011-2020; as novas necessidades politico-
pedagdgicas vindas com o Programa Nacional de Integracdo da Educagdo
Profissional a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (Proeja), o Ensino Médio Integrado, Escola Técnica Aberta do
Brasil (E-tec), Programa Educacdo, Tecnologia e Profissionalizagdo para
Alunos com Necessidades Educacionais Especiais (Tecnep), EPT indigena e
EPT quilombola (MACHADO, 2011, p. 690).
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No Brasil, de acordo com Machado (2011, p. 691), ainda se recrutam professores para
a EPT fiando-se apenas em formagdo especifica e experiéncia pratica, crendo que a
constituicdo da docéncia se dara pelo autodidatismo. Contudo, a Lei n. 9.394/96, artigo 62,
nos indica que "a formacdo de docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo (...)" (Brasil, 1996). E, os cursos de educagdo profissional técnica de
nivel médio (EPTNM) e os de formagao inicial e continuada (FIC) fazem parte da educacao
basica.

Machado (2011) traz dados importantes sobre a atividade dos professores da EPT que
constam da Sinopse do Professor de 2009. Constatou-se 58.898 professores em atividade na
educacdo profissional técnica de nivel médio. Destes, apenas 59,0% possuiam licenciatura;
11,8% sem curso superior concluido; 11,7% com somente o ensino médio e 0,07%, o ensino
fundamental. Mais da metade (33.100 ou 56,2%) dos 58.898 professores em atividade na
EPTNM tinha vinculo apenas com institui¢des privadas, rede que se destaca pela grande
heterogeneidade de situagdes e condi¢des de trabalho; 16.943 (28,8%) professores ligados
somente a instituicoes estaduais, também com grandes diversidades institucionais e
contratuais; 6.453 (11,0%) docentes (com atuagdo na EPTNM) contratados exclusivamente
pela rede federal de educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica, um universo mais
homogéneo, mas que também tem suas clivagens (BRASIL, 2009 citado por MACHADO,
2011, p. 691-692).

Segundo Machado (2011), os objetivos do Pronatec sdo expandir, interiorizar e
democratizar a oferta de cursos técnicos ¢ de formacao inicial e continuada, beneficiando oito
milhdes de estudantes e trabalhadores até 2014. Este processo estd em pleno
desenvolvimento. Neste sentido cabe questionar: sem uma politica de formagdo de
professores para a EPT, de expressividade correspondente, tais objetivos se efetivarao?

O texto do Projeto de Lei n. 1.209/11 e a posterior Lei 12513/11 que institui o
Pronatec, ndo se referem a questdo da formagao de professores.

O foco do documento se dirige a ampliacdo de vagas e das oportunidades
educacionais dos trabalhadores mediante a oferta de bolsa-formagédo; a
assisténcia e transferéncia de recursos financeiros as institui¢des de EPT das
redes publicas estaduais e municipais, ou dos servigos nacionais de
aprendizagem correspondentes aos valores das bolsas-formacao e a melhoria
da rede fisica e expansdo da rede federal. E possivel que a formacio de
professores para a EPT esteja subentendida nas pretensdes do programa de
apoio técnico ¢ de melhoria da qualidade do ensino médio publico, mas o
texto ndo faz esse esclarecimento (MACHADO, 2011, p. 694-695).
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Contraditoriamente, de acordo com Machado, a Setec/Mec vem incentivando as
Institui¢des Federais a desenvolver licenciaturas para a EPT tendo como referéncias:
educacdo como direito e afirmagdo de um projeto societdrio de emancipacdo social;
compromisso com a escola publica; conexdes entre a formacdo de professores para a
educacdo basica e a formagdo de professores para a educacdo profissional; didlogo com as
politicas sociais e econdmicas, com destaque para aquelas com enfoques locais e regionais;
incorporagdo dos principios educativos do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura e
suas interagdes; integracdo entre ensino, pesquisa € extensao; sintonia com as demandas
sociais, econOmicas e culturais; incorporacdo da diversidade cultural; sustentabilidade
ambiental; ética da responsabilidade e do cuidado; o professor como pesquisador de sua
propria pratica pedagogica (MACHADO, 2011, p. 699). Todavia, o que predomina nos IFs ¢ a

oferta de licenciaturas para a educagdo basica e ndo para a EPT.
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4- IMPLICACOES DAS POLITICAS DE EPT E SUA RELACAO COM A
FORMACAO E ATUACAO DOCENTE

A andlise empreendida até aqui nos indica que a formagao docente ¢ essencial para que
as politicas publicas de EPT sejam efetivas. As entrevistas realizadas com docentes do IFTO
Campus Palmas revelaram diversas facetas relacionadas as politicas publicas de EPT no
periodo 2003-2015, bem como indicaram aspectos relacionados a formagdo e atuacdo como
docentes na EPT. Neste capitulo, as percep¢des dos professores serdo descritas e analisadas
com o intuito de recuperar suas trajetorias profissionais bem como a percepcao de cada um
deles em relagdao a sua pratica na EPT em geral e sua atuacdo docente em politica publica
especifica, no caso Pronatec, Proeja e EMI. As contradigdes, os desdobramentos e
consequéncias desta pratica e atuagao dos docentes também sao foco de analise deste capitulo.
A primeira secdo discute a abordagem metodologica da tese, no sentido de estabelecer as

bases da investigagdo realizada.
4.1- Abordagem Metodologica do Estudo

Na busca de contribuir em alguma medida com o entendimento do papel da formacao
docente na efetividade das politicas publicas de EPT analisadas, bem como suas implicagdes
politicas e pedagogicas na atuagdo do professor, este estudo optou, do ponto de vista do méto-
do, pela abordagem do materialismo historico-dialético. Esta opcdo mostrou-se a mais ade-
quada para as finalidades desta investigacdo que visou conhecer como se deu no plano real o
estabelecimento das politicas publicas no periodo 2003-2015, verificando os condicionantes,
as contradi¢cdes e as mediagdes que se estabeleceram na implementagdo dessas politicas, que
papel jogou a formagao de professores e as implicacdes politicas e pedagogicas na atuacao
dos docentes.

A defini¢do da abordagem considerou, ainda, a identificacdo da metodologia com a
postura e a forma de compreender o mundo do pesquisador.

Na perspectiva materialista historica, o método esta vinculado a uma concepgao de re-
alidade de mundo e de vida no seu conjunto. A questdo da postura, nesse sentido, antecede ao
método. Este constitui-se numa espécie de mediacdo no processo de aprender, revelar e expor
a estruturagdo, o desenvolvimento e transformagdo dos fendmenos sociais (FRIGOTTO,
1996).

Para Frigotto (1996), no plano tedrico e epistemologico, a subordinagdo do educativo e

dos processos de conhecimento a logica da producao e do mercado, resulta em concepgdes e
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praticas dualistas e fragmentarias. Exemplo disso foi a reestruturacdo do ensino técnico e
profissional, que explicita de forma inequivoca a reiteracao da separacao entre teoria e pratica,
conhecimento geral e especifico, técnica e politica, etc.

Cabe assim indagar que modelo societario fundamenta as politicas de EPT. Se elas
caminham na perspectiva produtivista de educagdo ou na perspectiva contra hegemonica. Cabe
também o questionamento: Formagdo de professores para que sociedade? Formagao de
professores para que educagdo profissional e tecnologica?

Concordamos com Frigotto (1996) na andlise de que o referencial ontologico, tedrico e
epistemologico, que compreende de forma mais adequada e radical o processo de conhecimento
a partir da historicizacdo dos fendmenos, portanto, através de um método historico-dialético,
inscreve-se na heranca marxista. O conhecimento, nesta perspectiva, sera sempre um processo de
apreensdo "intersubjetiva", isto €, de sujeitos, das multiplas determinagdes dos fatos e fendmenos
historicos, cuja maior aproximagdo do seu movimento concreto esta condicionada a mediagdo
critica de categorias e conceitos teoricos (conhecimento existente). Isto, porque a compreensao
dos fatos ndo se da por revelacdo, mas por um processo de trabalho intelectual, isto €, de
teorizacdo. Para o autor,

(...) este referencial classico nos ajuda tanto a superar a tendéncia de criar um
novo campo disciplinar para cada questdo ou problema novo, quanto a formar e
profissionalizar o educador para construir conhecimentos significativos,
criativos, mais universais, a partir das condi¢des sociais, culturais e dos
conhecimentos gestados nos processo de trabalho e nas atividades ludicas dos
alunos — criangas, jovens ou adultos. Esta ¢, dentro de uma tradi¢ao marxista e,
sobretudo, gramsciana, a compreensdo de conhecimento ¢ de formacdo
unitarios e politécnicos. (...) Em termos epistemologicos, unitario nao significa
unico, mas, pelo contrario, sintese de multiplo, do diverso, do plural. Estas
bases unitarias, sdo bases teoricas e epistemologicas que permitem ao educador
interpretar o multiplo e ndo inventar arbitrariamente, explicagdes 4d /hoc" para
todos os problemas. Nao seria este um desafio crucial para a reformulacdo dos
cursos de formacgao e profissionalizagao dos educadores? (FRIGOTTO, 1996, p.
97-99).

Ao contrario de Weber e Durkheim, em Marx ndo ha uma metodologia autdbnoma.
Marx ndo discute as nossas condigdes de conhecer, mas as condi¢cdes de um objeto
determinado. Nao se trata de apreender uma logica, mas entender uma logica determinada, a
logica do capital. A logica ¢ apreendida no objeto determinado. H4, portanto, no método
historico-dialético, subordinagdo dos aspectos epistemologicos a ldgica ontoldgica. Neste
sentido, método ¢ a relagdo que permite a um sujeito apreender o movimento de um objeto.
Nao ¢ um conjunto de regras formais para lidar com o objeto. O método permite apreender as
determinagdes do objeto.
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O ponto de partida do método historico-dialético ¢ a constatagdo de que a realidade
socio historica constitui sempre uma totalidade. E a totalidade ¢ uma categoria teorico-
ontoldgica. De acordo com Hungaro (2014), encontramos em Marx uma reconstruc¢ao ideal da
estrutura processual do real e essa processualidade ¢ movida pelo sistema de contradigdes que
¢ inerente a esse processo. Investigar, para Marx, ¢ buscar as determinacdes do objeto. O
conhecimento do objeto ¢ tanto maior quanto maiores forem as determinagdes encontradas, ou
seja, quanto mais se satura o objeto com determinagdes maior € o conhecimento a respeito
dele. Essas determinagdes sdo de multiplas ordens e estdo metamorfoseadas na expressao
fenoménica inicial constituindo um todo articulado efetivo. Isso quer dizer que elas estdo
imbricadas, relacionadas e que, portanto, ndo basta o somatdrio de partes para a reconstrucao
do todo no pensamento, h4 que se encontrar as relagdes estabelecidas entre elas, as mediagdes.

O conhecimento teodrico € buscar determinagdes, ¢ identificar as relagdes entre essas
determinagdes (mediacdo), ¢ ultrapassar o imediatismo, ¢ elevar-se do abstrato ao concreto. E
assim, Marx, na Introducdo a Contribuicdo a Critica da Economia Politica afirma que o
concreto € concreto porque ¢ a sintese de muitas determinagdes, isto €, unidade do diverso.
(MARX, 2008, p. 258).

Essas determinagdes ndo sdao dados aprioristicos. Sao tracos efetivos desse movimento
que constitui o real. Esses tragos constitutivos (determinagdes) sao apanhados pelo pensamen-
to como categorias. As categorias exprimem formas do modo de ser, determinagdes da exis-
téncia (MARX, 2008) .

Tais categorias expressam o modo de ser do ser, sdo determinacdes da propria existén-
cia, mas esse ser do ser ¢ processo, € movimento. Esse dinamismo do ser se deve as contradi-
coes, aos antagonismos que sdo gestados nas instancias constitutivas da realidade histérico-
social. Essa realidade, por sua vez, constitui uma totalidade. E essa totalidade ¢ um conjunto
de complexidades articuladas, ¢ um complexo de complexos e sua menor unidade constitutiva
ja é, em si, extremamente complexa (HUNGARO, 2014).

Neste estudo, elegemos a categoria formacao de professores para fazer o papel de me-
diagdo entre a totalidade que ¢ o mundo do trabalho e as contradi¢des que ocorreram no pro-
cesso de elaboragdo e na implementagdo das politicas publicas de EPT, bem como suas impli-
cagoOes na atuagao do docente.

Assim, para compreendermos o papel que jogou a formagdo de professores no ambito
das politicas publicas no periodo pesquisado, partimos da materialidade produzida e sistemati-

zada no ambito do Ministério da Educacdo e nesta primeira aproximagdo, ao analisarmos o
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objeto singular, entramos em contato com sua aparéncia imediata tal como ele se apresenta,
sem suas determinagdes e relagdes com a totalidade social. Percebemos que este ponto de par-
tida carece de muitas outras determinagdes e mediacdes e, por isso, sdo necessarias sucessivas
aproximacdes, ndo s6 com o que nos foi apresentado, mas pelas suas contradi¢des e relagdes
com a totalidade. Descreveremos a seguir a maneira pela qual se deu este processo, indicando

os procedimentos e técnicas utilizados por nosso estudo.

Procedimentos e técnicas de pesquisa

Como vimos, do ponto de vista do método, a pesquisa serd estruturada segundo as
categorias do materialismo histdrico-dialético, isto €, a consideragdo do fendmeno — O papel
da formagao docente na efetividade das politicas publicas de EPT - como parte da totalidade
que ¢ constituida na atual organizagdo e estruturagcdo do mundo do trabalho na sociedade
capitalista.

O entendimento dessa categoria, o fendmeno enquanto parte da totalidade, pressupoe a
busca da superagdo das aparéncias, ou seja, ¢ preciso buscar a compreensdo das multiplas
determinagdes que configuram tal processo. Neste sentido, nossa pesquisa buscou: identificar
as caracteristicas do mundo do trabalho e sua contribui¢ao para a compreensdo da relacao
trabalho e educacdo, bem como para a formulagdo e implementagdo de politicas publicas de
EPT; caracterizar as politicas publicas de EPT implementadas no periodo 2003-2015,
explicitando os modelos societarios em disputa; explicitar a articulacao entre a efetividade das
politicas publicas implementadas ¢ a formagdo docente; e, identificar as percepgdes dos
professores sobre as implicagdes politicas e pedagodgicas da implementacdo das referidas
politicas em sua atuagao.

Tendo em vista esta perspectiva e considerando que nossa abordagem metodoldgica ¢é
eminentemente qualitativa, as politicas estudadas foram inicialmente descritas e analisadas
por meio de analise documental. A analise de documentos mostrou-se uma relevante estratégia
metodoldgica para andlise e avaliagdo das politicas em questdo por possibilitar o
encadeamento socio-politico das propostas e de suas estratégias de implementagdo em face
dos objetivos explicitados, isto €, buscando esclarecer os significados e implicagdes das
referidas politicas e, portanto, suas contradicdes.

Na analise que empreendemos das politicas publicas referidas utilizamos como critério
a efetividade, entendida como um critério de avaliagdo que procura dar conta dos resultados,

tanto econdmicos quanto sociais, da politica publica. No caso em questdao, para além da
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restrita preparagdo imediata para o mercado de trabalho, a compreensdo da efetividade
envolve outras dimensdes a serem consideradas na analise das politicas publicas, como: a
compreensdo do (a) professor (a) em relagdo aos fundamentos, concepgdes, modelo societal e
relacdo trabalho e educacdo subjacente as politicas publicas e a formagdo recebida para
implementagdo da politica. O foco foi caracterizar as politicas publicas de EPT
implementadas no periodo mencionado, explicitar a relagdo trabalho e educagdo subjacentes a
tais politicas, as suas concep¢des de sociedade e de educagdo; bem como explicitar a
articulagdo entre a efetividade das politicas piiblicas implementadas e a formagao docente.
Considerando a centralidade que a categoria formagao docente tem nesta tese, antes de
indagar os professores na pesquisa de campo, foi realizada uma pesquisa de tipo exploratéria
nos sites dos 38 IFs, CEFET-MG, CEFET-RJ e Universidade Tecnologica Federal do Parana
para verificar as iniciativas de formagdo de professores na Rede Federal de EPT, e

constatamos a seguinte configuragdo’.

Quadro: Iniciativas de formacao de professores para a EPT na Rede Federal

Instituicao Iniciativa/modalidade Campus Observacio
Instituto  Federal | Especializacdo em EPT Iguatu
do Ceara
Instituto  Federal | Especializacdo EPT Colatina Ead UAB
do Espirito Santo
Instituto  Federal | Especializacao em | Alegrete e | 1000h (600h praticas
Farroupilha: Santa | Docéncia na  Educagdo | Sdo Borja pedagogicas +  400h
Maria Técnica e Tecnologica estagio) 2 anos,
presencial/semipresencial
Instituto  Federal | Especializacdo em docéncia | Porto Ead 360h
do Tocantins na educagdo profissional e | Nacional
tecnologica — Ead
Instituto  Federal | Licenciatura em formagao | Caxias do | 1200h
do Rio Grande do | de professores EPT Sul e Rio | Presencial
Sul: Bento Grande Pré-requisito: possuir
Gongalves graduacdo
Curso de Formacgao | Sertao 1004h- dessas sendo
Pedagbgica de Docentes 400h de estagio/pratica
para a Educag¢do Basica e profissional na area de
Profissional atuagao
Presencial

7 Este quadro foi construido a partir de informagdes disponiveis nos sites das instituigdes em outubro de 2013.
Metodologia utilizada: Abertura do site oficial do IF, procura por cursos oferecidos. Também foi pesquisado no
link Pro-reitoria de ensino e Pro-reitoria de pesquisa e pos graduagdo e no link pesquisar aqui utilizando a

expressdo: formagdo de professores EPT.
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CEFET-MG Programa  Especial de | Belo Habilitagdo por eixos

Formacgio Pedagogica de Horizonte tecnologicos  oferecidos
Docentes pelo CEFET-MG;
Equivale a uma
licenciatura
615h(300h
estagio/pratica de ensino)
Universidade Programa  Especial  de | Curitiba 600h; equivale a
Tecnoldgica Formagcio Pedagogica; licenciatura
Federal do Parand | \festrado Profissional
Formacao Cientifica,

Educacional e Tecnologica;

Instituto  Federal | Mestrado profissional em | Pelotas Especializacao: 1030h
Sul-rio-grandense: |educacdo e tecnologia; (400h estagio) presencial
especializagao em educagao 18 a 24 meses

profissional com habilitagdo
para docéncia.

Instituto  Federal | Mestrado em  Educagdo | Natal
do Rio Grande do | Profissional
Norte

Fonte: o autor

Este quadro nos mostra que no ambito da Rede Federal as iniciativas de formagao de
professores para a EPT sdo muito timidas levando em conta o contingente de docentes e o
processo de expansdao. No IFTO - Campus Palmas, /ocus da nossa pesquisa, igualmente nao
ha iniciativa de formacao.

De toda forma, a iniciativa destas poucas instituicdes ¢ de extrema importancia e
mereceria uma maior aten¢do do Ministério da Educagdo com vistas a ampliar esta oferta em
mais instituigdes da Rede Federal de EPT. Estas iniciativas podem também servir como
referéncia para o Conselho Nacional de Educagdo para que este Colegiado retome as
discussdes em torno das Diretrizes para a Formacao de Professores para a EPT e a partir disso
se estabeleca uma Politica Publica para a formagao de professores para esta area.

Para verificar as implicagdes politicas e pedagdgicas na atuacdo do professor na
implementagao das referidas politicas, bem como a escassez de formagao docente, o papel que
joga a formacdo docente nas implicacdes levantadas e na efetividade das politicas foram
evidenciadas as percepgdes dos docentes sobre o tema mediante pesquisa de campo cujo

locus e universo foi o Instituto Federal do Tocantins — IFTO-Campus Palmas.

156



Com objetivo de extrair as percepcdes dos professores utilizamos como estratégia
metodologica a entrevista em profundidade®.

Para selecionar os professores utilizamos dois critérios: 1- o tipo de formacao, no caso
bacharéis e licenciados, por entender que os docentes tém percepgdes diferentes pelo fato de
terem formagdo diferente. E, 2- atuacdo e participacdo na implementacdo das politicas do
EMI, Proeja e Pronatec, por entendermos que estes programas correspondem aos dois
periodos descritos das politicas publicas (EMI e Proeja ao periodo 2003 a 2009 e Pronatec ao
periodo 2009 a 2015).

As entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente decupadas para analise dos
dados. O contetdo das mesmas foi utilizado na tese, mas a identidade dos sujeitos foi mantida
em sigilo. Os respondentes da pesquisa, bem como o respectivo programa em que atuaram,

foram identificados conforme consta no quadro:

Identificacio Programa em que atuaram

Professor(a) A Pronatec
Professor(a) B Proeja
Professor(a) C EMI
Professor(a) D Pronatec
Professor(a) E EMI
Professor(a) F Pronatec
Professor(a) G Pronatec
Professor(a) H Proeja
Professor(a) I Proeja
Professor(a) J Proeja
Professor(a) L EMI
Professor(a) M EMI

Fonte: o autor

Foi assinado um termo de consentimento livre e esclarecido pelos sujeitos
participantes da pesquisa, bem como a qualificacio do declarante ¢ a declaragdo do
pesquisador.

Com os dados das entrevistas em maos realizamos o processo de andlise dos dados e
do conteudo das entrevistas, nesta sequéncia: leitura flutuante, identificacio dos temas
recorrentes nas verbalizagdes e relagdo destas com a teoria explicitada no referencial tedrico

da pesquisa.

8 Ver detalhes do roteiro da entrevista no apéndice B.
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4.2- A Percepcio dos professores do IFTO - Campus Palmas: sua formacio e atuacio

Nesta secdo daremos voz aos sujeitos da nossa pesquisa que se posicionardo sobre

temas relacionados a sua formagao e atuacido na EPT.

4.2.1- Perfil de formacao e trajetorias profissionais dos respondentes da pesquisa

Recuperar o perfil de formacao e as trajetorias profissionais dos docentes nos trard a
possibilidade de compreender aspectos importantes dos impactos das politicas publicas de
EPT na formacdo e atuagcdo dos professores e sobre o grau de efetividade das mesmas.
Expectativas ao ingressar no IFTO; Formagao anterior; Impactos da falta de formagdo em
EPT; Como deveria ser a formagdo do professor; Relacdo teoria-pratica; Referenciais e
modelos para o exercicio docente; e, Principais dificuldades no exercicio da docéncia sdo
elementos sobre os quais os docentes expressaram suas percepcdes nesta secdo do nosso

trabalho e fizeram parte das perguntas das entrevistas realizadas’.
Professora A

Esta professora ¢ formada em Engenharia de Alimentos e Licenciada em Quimica, fez
especializacdo em Metodologia de Quimica e Biologia e possui mestrado em Agroenergia.
Atua no IFTO h4 4 anos, foi docente em outras institui¢des por um periodo de 10 anos. E filha
de professora, mas ndo ¢ por isso razao que estd na docéncia, pois a mae nio queria que
seguisse a profissdo. Relatou que entrou no IFTO com expectativa de trabalhar com o ensino
médio. Nao recebeu qualquer tipo de formacdo, capacitacdo sobre o ambiente no qual ia
trabalhar e afirmou que essa falta de formagdo impactou na efetividade e qualidade de seu
trabalho no inicio. O apoio pedagégico ¢ um dos fatores dos quais ela mais sente falta no
exercicio da docéncia. Gosta de contextualizar os conteudos, trazé-los ao cotidiano dos alunos
e afirmou que a licenciatura foi essencial para a sua pratica. Para a entrevistada, a pratica ndo

¢ suficiente para ser uma boa professora, o conhecimento teérico ¢ essencial.

Professor B

Este docente ¢ bacharel em Ciéncias da Computagdo com especializagdo em Proeja.
Sua primeira experiéncia docente foi no IFTO, onde atua hd 5 anos. Trabalhou como
substituto, depois fez o concurso e hoje ¢ servidor efetivo. Nao recebeu qualquer formagao

quando de sua entrada no IFTO. Em virtude desta falta de formagdo relatou que teve

9 Estas entrevistas foram realizadas entre maio e junho de 2014.
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dificuldade no inicio principalmente com a transposi¢ao didatica de contetidos pois 0 mesmo
trabalhava no ensino médio, técnico e superior. Posteriormente a sua entrada no IFTO, este
professor fez a especializagdo do Proeja. A falta de tempo para preparar uma boa aula é, para

ele, a principal dificuldade sentida no exercicio da docéncia.
Professor C

Licenciado em Letras e doutor em Letras e Linguistica, este professor tem experiéncia
de 6 anos como docente em outras institui¢des ¢ 4 anos no IFTO. Foi servidor técnico-
administrativo de universidade federal. Quando de sua entrada no IFTO, sabia da diversidade
de modalidades de ensino ofertadas na rede. Nao recebeu nenhum tipo de formacdo para
atuacdo na EPT e afirmou que esta auséncia de formagdo ndo impactou negativamente na
efetividade do seu trabalho por ser licenciado. Em relagdo as dificuldades encontradas no
exercicio da docéncia na EPT afirmou que a maior delas ¢ colocar os professores para
trabalharem juntos. Seus referenciais para o exercicio docente sao os professores que teve na

graduagao e Paulo Freire.
Professora D

Esta professora tem licenciatura em fisica e matematica, ¢ engenheira eletricista,
especialista em docéncia superior em fisica e mestranda em ensino de fisica. Possui
experiéncia de 30 anos na docéncia, destes, 8 anos no IFTO. Sua expectativa ao entrar no
IFTO era trabalhar com ensino médio. Nao recebeu qualquer formacao em EPT ao entrar na
instituicdo e, segundo relatou, essa falta de formagdo ndo impactou muito a efetividade de seu
trabalho. Afirmou que a licenciatura ¢ fundamental para o exercicio docente, mesmo que o
professor seja da area técnica. Uma de suas maiores dificuldades no exercicio da docéncia ¢ o
baixo salario e a falta de estrutura adequada para realizar suas atividades no laboratdrio. Sobre
os referenciais que utiliza na pratica docente, ela afirmou que aprendeu a ser professora

mesmo com a pratica e ndo com as teorias.
Professor E

Este professor fez o curso técnico subsequente em Eletrotécnica e o Curso Superior de
Tecnologia em Sistemas Elétricos no IFTO Campus Palmas. Tem especializacdo em Formas
Alternativas de Energia. E docente ha dois anos e seis meses, desses sendo em um breve

espaco de tempo na condi¢io de professor substituto. E, portanto, um docente que foi também
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aluno do IFTO. Sua expectativa quando de sua entrada na instituicao foi atuar na docéncia no
ensino médio. Nao recebeu formacao para a docéncia na EPT antes de integrar o quadro da
instituicao e isso ndo impactou na efetividade do seu trabalho porque j& conhecia a estrutura
do IFTO e as pessoas com quem ia trabalhar. No entanto, acredita que formagao pedagdgica ¢
essencial para o exercicio docente. Sente falta de apoio pedagdgico na instituicdo. Seus

referenciais sdo os professores que teve na graduagao.

Professor F

Este docente ¢ bacharel em Mecatronica e tem mestrado em Engenharia Elétrica. E
professor do IFTO ha quatro anos, sendo esta sua primeira experiéncia docente. Ao entrar na
instituigdo afirmou que sua expectativa era atuar na area técnica, no ensino superior € na
pesquisa. Nao recebeu formagdo ao ingressar no IFTO e essa auséncia de qualificagdo
impactou na efetividade de seu trabalho. Sente falta da experiéncia pedagdgica. Fez a
especializagao do Proeja que, segundo ele, ndo foi muito efetiva, mas avaliou que o curso

deveria continuar com pequenos ajustes.
Professora G

Esta professora ¢ licenciada em Ciéncias Bioldgicas e Mestre em Biociéncias. Tém
experiéncia docente de 18 anos, destes, 8 anos no IFTO. Ao ingressar na instituicdo sua
expectativa era trabalhar com cursos técnicos. Nao recebeu formagao para atuar com EPT no
IFTO, porém, havia recebido formagdo em escola técnica onde atuou anteriormente como
professora substituta. Avaliou que a falta de formagdo ao ingressar no IFTO impactou
negativamente na efetividade e na qualidade do seu trabalho. O dominio de algumas
tecnologias ¢ a maior dificuldade sentida por ela. Tenta seguir a teoria pesquisa/agdo e gosta

de trabalhar com projetos.

Professora H

Esta professora ¢ formada em comunicacdo social e possui especializagdo/MBA em
gestdo empresarial. Tem 12 anos de experiéncia docente, destes, 9 no IFTO. Sua expectativa
ao ingressar na instituicao era atuar em cursos técnicos. Quando tomou posse ndo recebeu
qualquer formagdo para atuar na EPT e sentiu falta da experiéncia pedagogica. Percebe que a
maior dificuldade como professora ¢ trabalhar de forma integrada visando a qualidade da

educacdo. Outra dificuldade que sente ¢ atender as demandas do MEC e motivar os docentes e
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técnico-administrativos para trabalharem na implementagao das politicas. Os referenciais que

utiliza na sua pratica sao alguns docentes que teve na graduagao e seu pai, que foi professor.
Professor I

Este docente ¢ licenciado em Quimica, Especialista em Quimica e Proeja e mestrando
em agroenergia. Tem experiéncia docente de 19 anos, estando ha 8 anos no IFTO. Em relagao
a sua expectativa ao entrar no IFTO, disse que era trabalhar com ensino médio e subsequente.
Nao recebeu formagdo em EPT ao ingressar na institui¢do e afirmou que essa falta de
formacao impactou negativamente na efetividade do seu trabalho. V& a formacao pedagdgica
do professor como essencial. Seus referenciais sao alguns professores que teve e Paulo Freire.

Bom relacionamento com os alunos ¢ fundamental para o exercicio docente.
Professor J

Este docente fez curso técnico de nivel médio em Assuntos Imobiliarios e Manutengao
de Computadores, ¢ licenciado em Histdria, especialista em Historia do Brasil e em Proeja e
Mestrando em Educagdo. E professor hd 17 anos, destes, 8 no IFTO. Quando ingressou na
institui¢do tinha ideia de atuar na docéncia, pois possuia licenciatura. Nao recebeu formagao
para atuar na EPT. Afirmou que teria “sofrido menos” se tivesse recebido essa formacao.
Afirmou que a licenciatura que fez era direcionada para a educacdo bésica e nada foi visto
sobre EPT. Em seu exercicio sente falta de apoio pedagogico. Paulo Freire, Cipriano Luckesi,

Moacir Gadotti, Marise Ramos e Acacia Kuenzer sao seus referenciais.
Professora L

E técnica em Agrimensura, Pedagoga e especialista em Recursos Naturais. E docente
na rede federal ha 19 anos. Sua expectativa ao entrar na rede federal era trabalhar com ensino
médio. Nao recebeu formagdo consistente quando de sua entrada e isso impactou em seu
trabalho docente. A necessidade de formacdo pedagdgica a motivou a fazer o curso de
Pedagogia e este curso ¢ extremamente importante para sua pratica docente. Sente muita falta
de encontros de professores, de congressos que discutam as questdes de avaliacdo,
metodologia, a didatica e o publico da EPT. Além disso, sente um distanciamento da escola
para com o mercado de trabalho. Sua principal referéncia para a docéncia foi sua vivéncia e
aprendizagem como aluna da rede e seus professores do curso técnico. Afirmou que se

constituiu professora na pratica, no exercicio mesmo da docéncia.
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Professor M

Este professor ¢ licenciado em filosofia e mestre em educacdo. Tém experiéncia
docente de 20 anos, destes sendo 10 anos no IFTO-Campus Palmas. Nao recebeu formagao
consistente quando de sua entrada na institui¢ao e isso impactou negativamente na efetividade
e na qualidade de seu trabalho como professor. As referéncias que utiliza em sua pratica sao
Paulo Freire, Emmanuel Levinas, Mikhail Bakhtin, Gaudéncio Frigotto e Acécia Kuenzer.
Para ele, os professores estdo muito presos ao tarefismo e esta Otica ndo ajuda a formar
sujeitos capazes de se compreenderem como sujeitos historicos dos processos produtivos mas,
sim, cumpridores de ordens, que de certa forma ¢ aquilo que o mercado quer. E como
instituicdes publicas, os IFs deveriam pensar diferente: “como ajudar com que essa pratica
que ¢ feita, ela seja pensada sob uma Otica de uma teoria, sob a dtica de um processo de

reflexdo”.

Apos tracarmos o perfil e trajetdrias individualizadas dos sujeitos, faremos agora a

analise das percepgdes dos docentes e daremos voz a eles para se posicionarem.

Expectativas ao ingressar no IFTO

As entrevistas revelaram que foram diversas as expectativas dos docentes quando de
sua entrada na instituicao. Trabalhar com cursos técnicos seguindo o exemplo do sistema S,
com ensino médio, com cursos superiores, etc. foram algumas destas expectativas. Porém,

nenhum deles tinha clareza do que iria encontrar na Institui¢ado.

Bem, na época eu confesso que tinha pouco conhecimento do que eu
encontraria aqui no Instituto... Nao sabia explicar o que era, imaginava quase
que fosse um SESI, SENAIL mantido pelo governo federal... Eu aguardava
posteriormente uma formagédo (Professor M).

Quero me direcionar para a area do subsequente, ensino médio integrado, a
area mais profissionalizante para formar técnicos, trabalhei quatro anos no
mercado na area, entdo eu sei mais ou menos o que o mercado quer
(Professor E).
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Formacao anterior em EPT

As entrevistas com os professores do IFTO-Campus Palmas revelaram, como vimos,

trajetorias diversas. No entanto, uma caracteristica singular ¢ que quase todos haviam atuado

na educagdo basica. Caracteristica comum e marcante ¢ o fato de que nenhum deles teve

formacdo para atuar na EPT anterior a sua entrada na Instituicdo.

Na verdade, a gente teve uma pequena palestra no dia da posse, porque foi
uma posse coletiva e no dia estavam reitor, diretor e o pessoal do Recursos
Humanos. Eles fizeram uma breve explanacdo do que era o Instituto, quais
sdo os seus objetivos, mas foi assim algo que durou cerca de 40 minutos,
capacitacdo mesmo nao teve (Professor C).

Nao, ndo teve. A gente foi aprendendo na pratica (Professor E).

Nao com foco em EPT, mas a gente teve um momento de reflexdo, de
ambientagdo, quando foi explicitada a questdo do organograma, de como a
institui¢do funciona (Professor J).
Tivemos um curso de aproximadamente 40 horas com o pessoal dos técnicos
la do instituto do Parana, no caso o CEFET-PR. O curso foi interessante
porque abriu as portas para eu conhecer o que era a educagao profissional e
tecnologica, mas mesmo assim ficou ainda uma série de lacunas... (Professor
M).

Quando licenciados, os docentes tiveram formacao para atuarem na educacao basica e

nao para a EPT.

Nos fizemos tudo para educagdo basica, nem na educacdo de jovens e
adultos eu me lembro de ter feito... até tive porque trabalhei em presidio,
entdo eu tive uma experiéncia com a educagdo de jovens e adultos (Professor
D).

No caso dos bacharéis, estes sequer receberam formagao para o exercicio da docéncia.

Eu nunca trabalhei com docéncia antes, eu tive que buscar, perguntar, correr
atras de muita informagao, de como que eu deveria trabalhar ¢ como eu
deveria atuar, porque eu sempre trabalhei na iniciativa privada e sempre na
area técnica, ndo na docéncia. Entdo, eu acho que isso dificultou bastante o
meu comego aqui como professor (Professor F).

Muitos professores ingressantes na Instituicdo tém ali, além da auséncia de formagao

em EPT, sua primeira experiéncia em sala de aula, principalmente os bacharéis. Neste espaco,

os professores acumulam a experiéncia fundamental da docéncia, que ocorre nos primeiros

cinco anos de carreira. Mergulhados na pratica, tendo que aprender fazendo, os professores

devem provar a si proprios e aos outros que sdo capazes de ensinar. “A experiéncia

fundamental tende a se transformar, em seguida, numa maneira pessoal de ensinar, em

macetes da profissao, em habitus, em tracos da personalidade profissional” (TARDIF, 2012, p.

51).

163



Impactos da falta de formacao em EPT

Para a maioria dos docentes, a falta de formacao pedagdgica e a falta de conhecimento
dos fundamentos da EPT impactaram negativamente na efetividade e qualidade de sua
atuacdo. Desconhecimento dos fundamentos e objetivos das politicas, dificuldade para
trabalhar de maneira interdisciplinar e articular conhecimentos de base técnica com os de base
geral, dificuldade em fazer a transposicdo didatica de conteidos em funcdo da verticalizacao
da oferta de niveis de ensino, etc. Estes e outros aspectos podem ser evidenciados nas falas

dos docentes:

Eu sempre senti necessidade de algo mais aprofundado. Tanto ¢é que
posteriormente eu acabei fazendo a graduac@o, uma licenciatura, Pedagogia
(Professora L).

Eu acho que ¢ muito forte, porque no profissional nés temos que trabalhar a
interdisciplinaridade, e a gente ndo consegue trabalhar dessa forma aqui no
IFTO, a gente trabalha em caixinhas (Professora G).

Se eu tivesse tido formagdo inicial eu teria sofrido menos. Entdo eu tive que
fazer aquele exercicio que Antonio Novoa coloca, que ¢ a formacdo em
trabalho. Vocé vai vendo, testando, vé se funciona ou ndo quanto a
aplicabilidade de uma metodologia, ¢ um estudo pratico que vocé mesmo
corre atrds e vai procurando formas diferentes de fazer, entdo basicamente
ela foi dessa forma.(...) (Professor J).

Alguns professores que ja tinham experiéncia docente anterior a sua entrada no IFTO
afirmaram que nao sentiram falta dessa formagao especifica em EPT.

No meu caso, que tenho ji uma formagdo para professor, ndo teve um

impacto tdo importante, mas acho que poderia ter sido pior se eu ndo tivesse

uma formacdo para professor. Como eu percebo que alguns individuos

tiveram que vir dar aula sem uma formagdo para ser professor e ai acabam

tendo suas expectativas de certa forma frustradas porque n3o conhecem
muito bem como os institutos funcionam (Professor C).

Acho que n3o impactou muita coisa, porque eu ja tinha uma noc¢ao do que
era a institui¢do, de como que ela funcionava, o que era que a instituigdo
queria. Mas o Instituto nfo parou para poder me dar uma formagio
especifica, aprendi na marra (Professora D).

O que se depreende disso, também, ¢ que € possivel identificar uma significativa
resisténcia dos docentes da EPT quanto a formagao pedagdgica, que se traduz na auséncia ou
reduzida oferta de atividades eminentemente pedagogicas nos IFs e, de maneira mais
abrangente, na auséncia de uma politica de formag¢ao de professores da EPT na Rede Federal.

Neste sentido, Carvalho e Souza nos sinalizam que “talvez aqui encontremos uma boa chave
9
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para exercitar o dialogo entre as faculdades de educacdo, o curso de Pedagogia e as politicas
de formagao docente em EPT” (CARVALHO & SOUZA, 2014, p.902).
No entanto, todos os professores afirmam a necessidade de formacdo pedagdgica para

atuar na EPT, muitos veem a licenciatura como essencial para o exercicio docente.

Na verdade, ninguém aqui talvez esteja preparado para essa educagdo
tecnologica. Entdo eu acho que primeiramente a gente teria que mexer nos
curriculos de formacdo de professores e tentar mostrar como funciona a
educagdo tecnologica. (...) (Professor C).

Eu fui engenheira um dia e sou licenciada, acho que a engenharia ajuda
demais na minha 4rea, mas eu acho que a licenciatura ¢ fundamental para
vocé ser professor, independente de vocé€ trabalhar na darea técnica
(Professora D).

Eu acho importante. Eu ndo tenho nenhuma formagdo pedagogica, é uma
coisa que mais para frente eu vou ter que fazer. Fui aprendendo meio que no
brago, mas eu acho que a parte da formagdo pedagogica € importante (...)
(Professor E).

A unanimidade em afirmar a necessidade de formagao pedagogica para atuar na EPT ¢
um fato a ser destacado. Ha um reconhecimento generalizado de que ¢ preciso uma formagao

docente mais consistente para atuar na EPT.
Como deveria ser a formacao do professor de EPT

Tendo reconhecido os impactos negativos da auséncia de formagdo pedagogica e a
falta de conhecimento dos objetivos e fundamentos da EPT, os professores foram entdo
solicitados a falar sobre como deveria ser a formagao docente para a EPT. E novamente foram

diversificadas as percepgdes nesta questao.

Eu acho que no Instituto nds temos que focar mais para professores com
experiéncia de mercado. A maioria dos professores sdo académicos, fizeram
mestrado, doutorado, sdo pesquisadores natos. Precisamos de pessoas que
tenham experiéncia no mercado de trabalho para ministrar aula, quem esta
no mercado sabe o que o mercado quer. Eu acho que no Instituto Federal nos
estamos formando pessoas que vao meter a mdo na massa. Quando eu me
formei aqui no curso técnico, a primeira coisa que o engenheiro responsavel
que trabalhava na empreiteira falou foi: “seja bem vindo a realidade, o que
vocé aprendeu na academia ¢ uma coisa, aqui € outra historia”. E eu percebi
que ha essa lacuna enorme, entre mundo académico e a realidade (Professor
E).

Que tenha uma experiéncia na area dele, enquanto profissional ele tem uma
facilidade de entender qual contetido € mais aproveitavel para aquele aluno
no mercado de trabalho. Mas ai achar que esse profissional tem habilidade
para passar isso para o aluno eu ndo acredito. (...) Se tivesse um curso de
formagdo de professor, por exemplo. O professor passa numa selecio e
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depois faria um curso de formagdo, eu acho que ele teria mais condigdes de
entrar nessa area, de lecionar de forma mais produtiva e com menos percalgo
(Professora H).

Um dos docentes indicou uma questdo que julgamos ser essencial a ser implementada
pelos o6rgdos normativos e pelas instituicdes que trabalham com formacgao de professores, que
¢ a inser¢ao da EPT no curriculo.

Eu acredito que ela deve ser inserida na questdo das diretrizes que tratam da
formagdo dos demais professores. (...) Entdo, sendo a educacdo profissional
uma modalidade de ensino, ela deveria estar sim sendo contemplada nos

curriculos de formagdo inicial e continuada também dos professores
(Professor J).

Corrobora com esta questdo o que Carvalho e Souza afirmam: “esta auséncia de
preocupacao com a EPT esta presente no ambito das licenciaturas nos diversos campos do
conhecimento cientifico e, seguramente, ndo faz parte do repertorio epistemoldgico das
faculdades de educagdo brasileiras” (CARVALHO & SOUZA, 2014, p.892). Para os autores,
o problema concreto ¢ que nas faculdades de educacdo, tanto a formagao inicial, nos cursos de
Pedagogia quanto a formagdo continuada, no ambito da pos-graduacdo, nao tém respondido
adequadamente aos desafios postos a formacao docente em EPT.

Outro aspecto evidenciado foi o de que a formagao docente para a EPT deve partir do

proprio professor e deveria reforcar a formagao pedagogica destes profissionais.

Eu acho que, em primeiro lugar, ela depende do protagonismo do professor.
Eu ndo acredito na formacdo que venha de fora. A gente falha, pois ndo
discutimos a nossa profissdo docente na educagdo profissional e tecnologica,
porque olhando para a titulagdo dos nossos docentes hoje a maioria ja esta
conseguindo fazer uma pos-graduagdo, mas ¢ voltada para a sua propria
profissdo. E eu vejo que falta esse olhar do educador (Professor M).

As diferentes percepgdes sobre como deveria ser a formacdo docente para a EPT
revela o tamanho do desafio. Chama a aten¢ao também o fato de que, para muitos docentes, a
formacdo de professores para a EPT deveria ser mais voltada para o mercado de trabalho.
Mais uma vez aparece o carater subordinado que a EPT tende a ter em relagdo ao mercado de
trabalho. E corrobora com o que Belloni ef al, (2007), afirmam: o enfoque pragmatico e
utilitarista no qual a educa¢dao no todo deve se subordinar ao mercado de trabalho, e
especificamente a educacdo profissional deve formar mao-de-obra para uma determinada
profissio ou ocupacdo definida pelo mercado de trabalho, omitindo desta forma a

complexidade existente nas relagdes estabelecidas entre educagdo e mundo produtivo.
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Neste sentido, as mudangas ocorridas no mundo do trabalho e nas relagdes sociais
apontam na dire¢ao de uma formacao de professores mais rigorosa, com so6lidos fundamentos
gerais, comum a todos os professores da educagdo basica, a ser complementada, no caso dos
professores dos contetidos especificos de educacdo profissional integrada ao ensino médio,
com conhecimentos e praticas cientifico-tecnoldgicas e socio historicas da area de trabalho a
ser ensinada (KUENZER, 1999).

Para Kuenzer, outra logica das politicas de formacao de professores implica a analise a
partir da realidade do trabalho docente inserido no modo de produgdo capitalista, a partir do
entendimento das dimensdes pedagogicas das relagdes sociais e produtivas, com base no
pressuposto da indiscutivel relagdo entre os processos educacionais € 0s processos mais
abrangentes de reprodu¢do que ocorrem na sociedade. Assim, a pergunta que se faz ¢ a
seguinte: Como as relagdes sociais capitalistas formam o professor no exercicio do trabalho
docente? E, a partir desse processo formativo, quais as possibilidades de uma pratica
comprometida com o campo do trabalho? Nesta perspectiva, o trabalho docente se inscreve no
ambito do trabalho capitalista e ¢ trabalho ndo material (KUENZER, 2011b, p.6).

Machado (2008a) afirma que na formagdo de professores para a EPT esta se tratando
de um profissional que sabe o que, como e porque fazer e que aprendeu a ensinar, para
desenvolver idonea e adequadamente outros profissionais.

Neste sentido, para o professor da EPT ¢ relevante a compreensdo, teoricamente
fundamentada, da dimensdo ontoldgica na conformagdo das subjetividades, a partir do
significado do trabalho no modo de produgao capitalista.

De acordo com Kuenzer (2011b, p. 4), a formagao de professores para atuar no ensino
médio integrado merece aten¢do especial, uma vez que esta tem sido considerada a
modalidade que melhor atende aos jovens oriundos da classe trabalhadora.

Com a meta de expansao do ensino médio integrado, consequéncia direta da expansao
da rede federal, o grande esforco de formagdo de professores serd nesta modalidade, problema
que se agrava com a controvérsia acerca das propostas para sua formagao inicial. Esta ainda
em curso, no CNE, a discussdo da Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para as
licenciaturas em EPT. Para Kuenzer, hd muitas divergéncias sobre esta questdo, uma vez que
as propostas para discussao incluem desde a licenciatura para técnicos de nivel médio até a
pos-graduacdo lato e stricto sensu, passando pela licenciatura para quem ja tenha concluido
bacharelado ou curso superior de tecnologia e pela licenciatura integrada ao curso superior de

tecnologia; e, ainda, mantém a existéncia dos Programas Especiais de Formagdo de
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Professores para a Educacdo Profissional (Resolu¢do CNE/CEP n. 02/1997) e prevé a
possibilidade dos pedagogos atuarem nos cursos da sua area. A falta de experiéncia
profissional seria substituida por estdgio de pratica laboral a par do estdgio em docéncia,
como se isso fosse suficiente para, substituindo a experiéncia, atender a necessidade de
articular teoria e pratica mediante o trabalho docente (KUENZER, 2011b, p.4-5).

Dessa forma, o debate sobre formagéo de professores permanece nos limites
da logica da reproducdo capitalista, sem a necessaria compreensdo do seu
carater ideologico; a consequéncia mais imediata desta compreensao parcial
¢ a crenga de que, com um bom percurso formativo, inevitavelmente teremos
bons professores. O carater reducionista ¢ simplificador desta concepgao
resulta da desconsideracdo da relacdo entre as esferas de producdo e de
reproducdo das relagdes capitalistas, cujo resultado elide a constatagdo de
que a formagdo s6 se materializa na agdo docente que ocorre em situacdes
concretas determinadas. Assim, € facil culpar o professor, a proposta de
formagdo e a instituicdo que o formou pelos parcos resultados de seu
trabalho com alunos, em escolas que se propdem a atender os filhos dos que
vivem do trabalho, com uma proposta pedagdgica burguesa e sem condigdes
minimas de trabalho, incluindo a parca remuneragdo e a desvalorizagdo
social (KUENZER, 2011b, p. 6).

A tarefa a ser realizada pela organizagdo coletiva dos profissionais da educagdo ¢é
traduzir o processo pedagodgico em curso, elucidar a quem ele serve, explicitar suas
contradi¢des e, com base nas condi¢des concretas dadas, promover as necessarias articulagdes
para construir coletivamente alternativas que ponham a educacdo a servigo do
desenvolvimento de outras relagdes sociais, verdadeiramente democraticas (KUENZER,

2011b, p.10).

Relacao teoria-pratica

Quanto a relagdo teoria e pratica, os docentes veem a teoria como importante, mas
reconhecem que € na pratica que se aprende a dar aula, corroborando com Tardif (2012, p. 17)
quando este afirma que o saber esta a servigo do trabalho. Isso significa que as relagdes dos
professores com os saberes nunca sdo relagdes estritamente cognitivas: sdo relagdes mediadas
pelo trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas.
Desta forma, o saber do professor traz em si mesmo as marcas de seu trabalho, que ele ndo ¢
somente utilizado como um meio no trabalho, mas ¢ produzido e modelado no e pelo trabalho.
“Em suma, o saber dos professores ¢ plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no
proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes

de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente” (TARDIF, 2012, p. 18).
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Por outro lado, os professores reconhecem também que a pratica é insuficiente para
exercer a docéncia de forma efetiva.

Eu aprendi as coisas foi aos poucos mesmo, foi trabalhando. Uma coisa dava

certo eu continuava, outra coisa dava errado e eu mudava (...) Agora, eu

tenho o jeito para a coisa, sempre tive. Eu aprendi muita coisa assim

fazendo... Eu aprendi a medida que eu fui estudando, que eu fui vendo o que

dava mais certo o que ndo dava, como que dava. Aprendi mais com a pratica
do dia-a-dia do que com as teorias (Professora D).

Nao acredito que uma licenciatura te ensine a dar aula, ndo acho. Eu acho
que € importante para vocé ter alguns conceitos, mas eu acredito que vocé
vai aprender na pratica (...) eu acho que aprendi dar aula em sala de aula
mesmo (Professora A).

(...) A gente estd muito preso ao tarefismo. E uma coisa que eu sempre
procuro repetir para os meus alunos, ¢ tentar perceber que as praticas que a
gente utiliza, a nossa visdo de mundo, ela implica também em uma teoria. E
muitas vezes o tarefismo ¢ também uma forma de vocé fugir dessa reflexao
mais aprofundada sobre as suas praticas (Professor M).

Para este docente, a Otica do tarefismo ndo ajuda a formar sujeitos capazes de se
compreenderem como sujeitos historicos dos processos produtivos. Mas, sim, cumpridores de
ordens, que de certa forma ¢ aquilo que o mercado quer. E, como institui¢des publicas, os IFs
deveriam pensar diferente, em como ajudar com que essa pratica seja pensada sob a 6tica de
uma teoria, sob a dtica de um processo de reflexao.

Sendo a gente ndo vai ser nada mais do que o sistema complementar daquilo
que o sistema S ja vem fazendo! Sem esse tipo de reflexdo. Eu acho que esse
¢ o nosso grande diferencial, lembrando que isso aqui € investimento ptblico
e a gente ndo pode pegar investimento publico para ser um mero coadjuvante
dos processos coletivos sob a 6tica que os outros grupos que trabalham com

a educacdo atual fazem, ou mesmo agenciam uma resposta quase que
automaticamente a demanda do mercado. (Professor M).

Concordamos com Carvalho e Souza (2014, p. 887) no sentido de que a perspectiva
da pratica como elemento fundamental na formagao do professor, defendida por Tardif, se re-
vela insuficiente por ser dissociada dos fundamentos teodricos, histéricos € econdmicos, entre
outros, que a condicionam.

A questdo de se dar primazia a pratica no exercicio docente vai ao encontro com o que
o professor afirmou quando disse que os docentes “ficam presos ao tarefismo e esquecem a
reflexdo tedrica”. Uma reflexao tedrica sobre os processos produtivos, para além do tarefismo,
aliada a uma pratica docente fundamentada numa concepg¢ao de educagdo que toma o trabalho

como principio educativo, presente nas politicas do Proeja e EMI, se contrapondo a visdo
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reducionista de trabalho como emprego, tipica do Pronatec, poderia ser o grande diferencial

da formagao nos IFs.
Referenciais e modelos para o exercicio docente

Nas trajetorias dos docentes também chamou a atengdo o fato de que, para muitos, os
referenciais/modelos que utilizam para seu exercicio sdo os professores que tiveram durante a

sua vida escolar e académica.

Eu uso alguns professores como modelo, como eu ndo tenho nenhum autor,
tedrico, eu escolho professores que eu tive aula para seguir um modelo e
tentar seguir os mesmos procedimentos ou o mais proximo possivel para
transmitir conhecimento (Professor E).

Eu tenho alguns icones profissionais que eu me espelho. Eu tive uma
professora durante a minha faculdade, que foi referéncia para mim. (...) E, o
meu pai, que foi professor de matematica, gedlogo. (Professora H).

Neste caso, a auséncia de uma formacdo tedrica consistente leva os docentes a
fundamentarem sua atuacdo na pratica daqueles professores que, de alguma forma, marcaram

as suas vidas escolar e académica. Isso corrobora com o que Tardif afirma:

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula e
nas escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante
aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15.000 horas). Ora, tal
imersdo ¢ necessariamente formadora, pois leva os futuros professores a
adquirirem crengas, representacdes ¢ certezas sobre a pratica do oficio de

professor, bem como sobre o que ¢ ser aluno (TARDIF, 2012, p. 20).

As falas dos sujeitos da pesquisa revelam e confirmam também aquilo que Tardif
coloca como caracteristicas dos saberes docentes, que sdo temporais, plurais e heterogéneos,
personalizados e situados.

Cabe registrar que para quatro dos professores entrevistados o educador brasileiro

Paulo Freire ¢ uma referéncia importante.

Eu gosto muito do Paulo Freire, para mim é uma referéncia. Eu gosto muito
do Cipriano Luckesi também, ele me ajuda muito e aqueles que acabam
refor¢ando a sabedoria do Paulo Freire, que ¢ o Gadotti, a Marise Ramos, a
Acécia Kuenzer (...)(Professor J).

(...) eu sempre tenho como referéncias na minha pratica docente autores
como Paulo Freire, Emmanuel Lévinas, Mikhail Bakhtin. Sempre tive certa
resisténcia a certos modelos estruturalistas de pensar o ensino, ou mesmo
positivistas. Entdo, eu sempre procurei trabalhar com esses autores do ponto
de vista da alteridade, de pensar o outro como radicalmente outro e
reconhecendo nele a sua possibilidade de ser produtor da sua historia de
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vida, tentando lhe mostrar que aquilo que ndo é construido, ndo € assumido
enquanto projeto de vida ndo vai para frente. Entdo, essa é a minha velha
preocupagdo ¢ os autores que eu procuro me basear... O Umberto Eco fala
uma coisa interessante que ¢ “subir no ombro dos gigantes”, eu penso assim,
que ¢ no ombro desses gigantes que eu subo para poder pensar a minha
pratica docente. Eu tenho alguma leitura também do Gaudéncio Frigotto e da
Acécia Kuenzer (Professor M).

Principais dificuldades no exercicio da docéncia

Obviamente sao muitas e diversificadas as dificuldades encontradas pelos docentes em
seu dia-a-dia. Mas cabe destacar algumas questdes. Para alguns professores ha um divorcio

entre teoria e pratica e a escola estaria distanciada do mercado.

“Sinto um distanciamento da escola para com o mercado. A gente fica muito
em sala de aula e 14 fora o mercado ¢ muito rapido, a evolucdo tecnoldgica,
a gente destoa muito a nossa pratica aqui dentro com a pratica que esta sendo
exercida no mercado de trabalho” (Professora L).

Os professores também se manifestaram sobre uma questao estrutural dos IFs que se
refere a organizagdo e apoio pedagodgico aos docentes em seu exercicio profissional. Os
docentes estdo mergulhados numa instituicdo complexa que ndo tem uma organizagdo

pedagbgica que possa dar conta desta complexidade.

Falta um pouco mais dessa visdo pedagodgica, por exemplo, eu estou hé trés
anos aqui e nunca alguém sentou comigo ou com um grupo de professores
para conversar, discutir sobre o trabalho, como os alunos estio. Eu sinto falta
de feedback pedagogico (Professor E).

E essa experiéncia de sala de aula, experiéncia pedagogica, porque a gente
acaba aprendendo, adquirindo ela na marra. Entdo como a minha formagao
era de curso de tecnologia, um curso de bacharelado, nunca tive experiéncia
de sala de aula, pedagogica, de como deveria preparar uma aula, como que
vocé organiza uma aula, um plano de ensino. Eu ndo tinha essa experiéncia,
entdo isso foi uma dificuldade. Achei que quando eu entrasse no Instituto ia
passar por uma semana de adaptacdo, de experiéncia, de apoio dos
pedagogos (Professor F).

Eu sinto falta daquela figura antiga do supervisor pedagogico, que é aquele
que entrava na sala, ele olhava tua aula (...) um olhar de outro profissional
especifico da pedagogia ajudaria a melhorar o acompanhamento dos alunos.
Eu sinto mais falta desse apoio pedagogico e também do apoio de recursos
didaticos, que existem mas vocé € que tem de montar, vocé que tem de levar
(...) (Professor J).

A pedagogia foi extremamente importante para a minha pratica. Eu acho que
ela é necessaria e eu vejo que alguns colegas que ndo t€m essa formagdo t€m
muito mais dificuldade as vezes na sua pratica, no dia-a-dia, na relagéo
professor-aluno. Entdo eu vejo que acrescentou muito para mim, essa parte
mais humana, eu me preocupo com a técnica, mas também tenho o meu lado
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humano, cidaddo, formagdo pessoal, o convivio, a relacdo interpessoal
(Professora L).

Eu fago o meu trabalho sem saber o que o meu colega esta fazendo, entdo
acho que falta esse dialogo com os pares e isso seria possivel através de
encontros pedagogicos (...) (Professor C).

Necessario se faz destacar que os responsaveis pela organizagdo e apoio pedagdgico
sdo profissionais que também ndo receberam formagdo adequada para atuar no campo
complexo e especifico da EPT. Neste sentido, ¢ interessante observar a andlise feita por

Carvalho e Souza nas licenciaturas da UnB:

Ao analisarmos, nas Diretrizes Curriculares para os cursos de Licenciatura
da UnB e no Projeto Académico do Curso de Pedagogia, como seu curriculo
compreende a formagdo do professor de EPT, constatamos nesses
documentos, que ndo ha meng¢do alguma sobre esta modalidade de ensino. A
preocupacdo com a EPT est4, portanto, ausente da formacdo do pedagogo
propriamente dita, visto que tem seu foco no magistério da educagdo infantil
e das séries iniciais do ensino fundamental. (CARVALHO e SOUZA, 2014,
p.892).

A auséncia da EPT na formacao dos pedagogos e dos outros licenciados, sem sombra
de duvida, nao se restringe a Universidade de Brasilia.

Outra dificuldade apontada pelos docentes foi a falta de tempo para preparar as aulas.
Um dos motivos para isso € a intensificacdo a que o trabalho do docente estd sendo submetido

nos IFs.

Hoje esta sendo essa a grande dificuldade. E o tempo de preparar uma boa
aula. As vezes vocé vem meio que atropelado pela falta de experiéncia. O
tempo de preparar uma boa aula ¢ o que estd me atrapalhando (Professor B).

Outro aspecto levantado foi o de que muitas politicas vém do Ministério da Educagao
e o tempo para implementd-las ¢ curto demais, o que compromete a qualidade do trabalho

docente e a efetividade da propria politica, conforme relata a docente:

Ja passei por véarias gestdes, de pessoas s€rias e competentes, mas ha uma
dificuldade muito grande em aliar as demandas que o0 MEC manda e eles
mandam de supetdo e o Proeja foi um exemplo disso. ‘Tem que fazer um
projeto e tem que entregar em quinze dias’. Ha uma dificuldade em aliar essa
demanda que chega do MEC e a questdo de motivar os profissionais que
trabalham na 4area da educagdo, tanto professores como técnicos
administrativos (...). A preocupacdo ¢ s6 com as questdes quantitativas e eu
ndo julgo porque ¢é isso que € cobrado pelo MEC. Entdo, cobra-se o
quantitativo de alunos, quantos alunos s3o aprovados, quantos alunos
entraram, quantos alunos sairam, mas nao se cobra nem se fiscaliza, nem se
incentiva as institui¢des em si a trabalharem a qualidade da educagdo. Eu
estou muito decepcionada com essa questdo, eu adoro ser professora, eu amo
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ser professora. Mas eu vejo que cada dia fica mais dificil ser professora
(Professora H).

O relato desta professora em relacao a implementacao do Proeja entra em conflito com

o que Rua indica como dez pré-condigdes necessdrias para que haja uma implementagao

perfeita de uma politica publica, no item 2: 0 programa deve dispor de tempo e recursos

suficientes (RUA, s/d, p. 14).

4.2.2 - Conhecimento das politicas publicas de EPT propostas pelo MEC/SETEC

no periodo 2003-2015

As entrevistas nos indicaram que os quatro professores que atuam no Proeja conhecem

algumas das politicas publicas, porém de forma superficial.

Todas ndo (Professor B).

Eu sei do Proeja, sei da Educagdo a Distancia, do Pronatec, Mulheres Mil e
Meédio Integrado eu acredito que também seja. Sao essas que eu conheco, eu
ndo sei se tem mais alguma (Professora H).

Sim, ja estudei e tenho conhecimento. Por exemplo: A Educagdo Profissional
de Jovens e Adultos, um programa que foi langado pelo governo Lula e veio
atender jovens e adultos que ndo tiveram acesso a escola, ou retardaram esse
acesso durante sua vida. E um programa fundamental, hoje para a insergdo
dessas pessoas no mundo do trabalho (Professor I).

Quanto aos professores atuantes no EMI, as entrevistas mostraram que 0s quatro

professores tem pouco conhecimento das politicas publicas de EPT. O que conhecem vem de

iniciativas pessoais € ndo como iniciativa do governo para formar seu quadro de docentes para

0 programa.

Eu ndo posso dizer que conhego, eu posso dizer que ja li e uma hora ou outra
a gente acaba tendo contato com ela (Professor C).

Se eu falar para vocé, eu ndo conhego (Professor E).

Conheco, ndo profundamente, mas em partes sim. Tem o ensino médio
profissionalizante que voltou; o ensino profissionalizante a distancia; a
expansdo da rede federal, o Pronatec (Professora L).

(...) Desde o comeco dessas politicas de 2003 a 2015 houve uma tentativa de
retomar um projeto que havia sido abandonado, de pensar a educagcdo numa
perspectiva mais integrada. Entdo, a volta do ensino médio integrado que no
nosso caso aqui ndo existia, a inclusdo da educagdo de jovens e adultos... E
eu vejo que a expansdo da rede federal de ensino, ela acabou se mostrando,
talvez insuficiente e o governo faz entdo um processo de articulagdo no
sentido de melhorar essa formagdo por meio do Pronatec (Professor M).
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O pouco conhecimento da politica, relatada pelos professores, corrobora com que Rua
afirma: “nem sempre os individuos que atuam na implementagdo de uma politica sabem
efetivamente que estdo trabalhando como implementadores de algo abstrato como uma
politica” (RUA, s/d, p.15).

Merece destaque que nenhum destes professores atuantes do EMI recebeu formagao
especifica para atuar no programa, o que, sem duvida, compromete a efetividade da politica.

Quanto aos professores que atuam no Pronatec, percebemos novamente, nas falas dos
quatro professores, que o conhecimento que possuem das politicas publicas de EPT do
periodo 2003-2015 ¢ bastante superficial. Em geral os professores conhecem alguns aspectos
das politicas, mas somente a partir do momento que comegam a atuar nas mesmas.

Todas ndo. (...) Eu conheci o Pronatec quando comecei a ministrar aula
mesmo (Professora A).

Eu conheco o Proeja e o Pronatec, pois atuei nos dois. (Professora D)

Ah, eu ndo sei quais, tem algumas ai... (Professor F).

Eu entrei no Instituto Federal em 2005. Entdo, de 2005 para ca eu tenho
acompanhado, tenho conhecimento, tenho participado de algumas. Eu
acompanhei os cursos FIC (Formacao Inicial e Continuada), o Proeja, os

cursos a distdncia Etec ¢ o Pronatec que eu trabalho com ele desde que
comegou (Professora G).

A falta de conhecimento prévio da politica, tanto no Proeja, EMI e no Pronatec, traz
como consequéncia também o que Rua indica:
Nem sempre a implementacdo se distingue do proprio processo de
formulacdo, e em muitos casos, a implementagdo acaba sendo algo como "a
formulagdo em processo". Isto tem consequéncias: entre outras, 0s proprios
objetivos da politica, e os problemas envolvidos, ndo sdo conhecidos

antecipadamente em sua totalidade, ao contrario, vao aparecendo na medida
em que o processo avanga (RUA, s/d, p. 15).

4.2.3- Atuacio docente em politica publica especifica e sua relacdo com a formacao

Nesta secdo analisaremos as percepcoes dos docentes em relagdo a sua atuagdo em
programa especifico, no caso, Proeja, EMI e Pronatec. Os professores falaram sobre o grau de
conhecimento, sobre as concepgdes e fundamentos que tém do programa, e como a formagao
ou a falta dela impactou na efetividade do programa/politica, dentre outros.

A principio descreveremos as percepcoes dos docentes por programa, para depois

analisarmos elementos comuns que os diferentes programas trazem.
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Proeja

Os docentes mostraram conhecer em parte os objetivos do Proeja. O fator reparador da

politica e a reinsercao no mercado de trabalho ficaram bastante evidentes nas falas.

As politicas tentam remendar aquilo que deveria ter sido ofertado para os
adultos quando eram mais novos (Professor B).

Trazer de volta as pessoas que estavam no mercado de trabalho sem concluir
o ensino médio, sem ter uma formacdo técnica. Entdo este era o principal
norte do Proeja, € vocé motivar essas pessoas (Professora H).

O Proeja, acho que trabalha com os dois objetivos. Tanto para a preparagdo
para o trabalho quanto a formacgdo integral para a vida. SO que esses
objetivos para serem alcancados precisam de trabalho especifico com os
professores do Proeja e com o grupo de alunos do Proeja também, o publico
(Professor I).

O Proeja vem como uma politica de reparagdo, se ¢ que tem jeito de fazer
reparagao (...) (Professor J).

Rua afirma que “deve haver completa compreensdo e consenso quanto aos objetivos a

serem atingidos e esta condi¢do deve permanecer durante todo o processo de implementagao”

(RUA, s/d, p.14). Neste sentido, o conhecimento apenas superficial das politicas em geral e do

programa especifico em que atua entra em choque com o que afirma Rua e por isso

compromete a efetividade da politica.

Todos reconheceram a importancia do programa, especialmente do ponto de vista

educacional e social. Mas avaliaram que o programa passa por uma sé€rie de dificuldades,

dentre elas: alta evasdo, resisténcia dos professores em atuar no programa, falta de integracao

entre os professores, o que gera dificuldade para integrar os conhecimentos técnicos com os

conhecimentos gerais.

E importante. Eu acho que é uma politica importante porque a gente sabe
que tem muitos adultos que ndo tem o ensino médio, ndo foram
alfabetizados, agora se esta dando certo eu acho que esta dando pouco certo.
A gente vé isso pela evasdo, pela procura no Proeja, ndo € tdo procurado o
curso e os alunos que procuram evadem muito rapido. Agora, que esta dando
certo? acho que ndo, agora o porqué que nao esta dando certo, ai eu também
ndo sei o que te dizer (Professor B).

Teoricamente ¢ um projeto que teria tudo para dar certo, mas que ndo
funcionou. A minha experiéncia aqui dentro do IFTO, para mim ¢ negativa.
(...) Eu ndo vejo que o aluno sai daqui com uma estabilidade profissional
(Professora H).

Olha, o Proeja hoje € um programa que passa por varias dificuldades. Existe
um pouco de resisténcia dos profissionais da institui¢do para trabalhar com
essa modalidade de ensino. Eu acho que devia ser revisto, porque ¢
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necessario que tenha uma equipe de professores para o Proeja, porque as
situacdes sdo bem diferentes do ensino normal, tradicional. A gente ndo tem
integragdo com os colegas (Professor I).

(O Proeja) E algo extremamente necessério, urgente (Professor J).

Dos quatro professores entrevistados trés receberam formagao especifica para atuar no
programa. Trata-se da especializagdo em Proeja. Sobre os impactos desta formacdo para sua
atuagdo docente e para a efetividade da politica publica, os professores assim se
pronunciaram:

Eu acho que fez muita diferenca (...) eu acho que essa especializagdo contou
e sem duvida nenhuma foi favoravel para mim (Professor B).

Eu aprendi muito para a minha pratica pedagogica. (...) Essa especializagdo
me fez olhar o Proeja de maneira diferente, desde como trabalhar em sala de
aula com o contetdo e principalmente na questao de avaliagdo. (Professor I).

Institucionalizado, sim, eu recebi uma especializagdo pelo CEFET-Para, que
¢ hoje o IFPA e foi por adesdo (...) eu ja tinha uma especializagdo, entdo fiz
outra e ndo me arrependo, foi muito boa, inclusive na nossa turma tinha
mestres, tinha pessoas que tinham doutorado fazendo a especializagdo e eu
achei que ela foi muito proveitosa (Professor J).

Alguma especializagdo nesse sentido voltada para a educagdo seria bom
acontecer, porque eu sou bacharel e ndo tenho formagdo pedagdgica, em
licenciatura, entdo acredito que a especializacdo ajudou muito, porque o
conhecimento técnico a gente tem que foi o que vimos na faculdade.
Professor B (Proeja).

A especializagao em Proeja foi a unica politica publica de EPT no periodo 2003-2015
para qual teve formacao especifica para os professores. Para os trés professores que a fizeram,
a formacdo foi muito importante para a atuacdo no programa. Perceptivel foi que esses
professores falavam com maior propriedade sobre o programa e sua atuagdo nele, pois
estudaram na especializagdo a concepg¢ao e os objetivos do mesmo. Essa formacao em Proeja
foi um passo significativo para a efetividade da politica publica.

Vimos em Belloni et al (2007, p. 33-34), que uma politica publica desempenha
distintos papéis, dependendo do grupo social a qual se destina e do tipo de relacdo que
estabelece com as demais politicas. Uma politica publica pode ser congruente com a politica
econOmica basica (que € o fio condutor e reflete as prioridades de acdo de um determinado
governo) e estar diretamente ligada a ela; serd complementar, ao fornecer-lhe elementos
reforcadores de seus objetivos e metas principais; serd reparadora ou compensatdria ao atuar
sobre os danos ou consequéncias nefastas das politicas basicas com o objetivo de atenud-los.

Neste sentido, apesar das dificuldades relatadas, o Proeja pode ser definido como politica
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complementar e ndo compensatoria. Tanto em sua formulagdo quanto em sua implementacao,

manteve este carater complementar.
EMI

Em relacdo a concepgdao e aos fundamentos do Ensino Médio Integrado, foram
diversificadas as afirmac¢des dos professores. Os professores ndo tém clareza sobre os
objetivos do programa em que estdo atuando, o que revela um quadro de alienacdo, como
disse a docente “Vocé vai fazendo, as coisas vao acontecendo ¢ ndo tem como mensurar,
avaliar, porque vocé ndo foi preparada e vocé nao tem um parametro para aprender a avaliar o
trabalho que estd sendo feito”. Um dos professores coloca o divorcio entre a concepgao,
‘politecnia e formacdo integral do sujeito’, do que ¢ feito no chido da sala de aula, a
justaposicao de conteudos técnicos com conhecimentos gerais.

Perguntados sobre a concepgdo e os fundamentos do EMI e se estes sdo levados em
conta na sua atuagao no programa, os docentes responderam:

O médio integrado hoje, como que eu enxergo? Hoje os alunos vém para o
ensino médio integrado aqui no IFTO para ter um ensino médio competitivo
com as escolas particulares, isso sdo os alunos que afirmam. Nos professores
estamos sofrendo muito com isso, os alunos ndo tem interesse nas matérias

técnicas, eles tem interesse nas matérias basicas, que ¢ matematica,
portugués, etc. Estdo pensando no vestibular (Professor E).

Eu acho a concepcdo formada num ensino mais contextualizado, mais
aplicado. (...) ele foca também na formacao profissional e eu acho que ¢ uma
necessidade para o jovem hoje (Professora L).

Em tese, na perspectiva da politecnia, da formagdo integral do sujeito. Mas
na hora que vocé€ ir para o trabalho de campo dentro da sala de aula eu vejo
que ndo ¢ isso que prevalece. (...) Existe essa caréncia dessa formagdo e
principalmente a falta de clareza de quais os objetivos do ensino médio
integrado, da educagdo profissional tecnologica que nds temos aqui no
campus (Professor M).

O curriculo da EPT deve ter como foco a formacao de um cidaddo produtivo. Para isso
deve proporcionar aos jovens estudantes uma leitura ampliada do mundo e uma preparacao
intelectual e profissional para atuar e obter meios de vida, mesmo em um mundo onde cresce
o desemprego, a desregulamentagdo das relagdes de trabalho, o empobrecimento generalizado
de grandes massas da populacdo (FRANCO, 2008, p. 54).

Tanto o trabalho quanto a educagdo ocorrem em uma dupla perspectiva. O
trabalho tem um sentido ontologico, de atividade criativa e fundamental da
vida humana; e tem formas historicas, socialmente produzidas,
particularmente, no espago das relagdes capitalistas (Lukacs, 1978). A
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educacdo tem seu sentido fundamental como formagdo humana e
humanizadora, com base em valores e em praticas ética e culturalmente
elevados; e também ocorre em formas pragmaticas a servigo de interesses e
valores do mercado, da producdo capitalista, nem sempre convergentes com
o seu sentido fundamental (FRIGOTTO, CIAVATTA, 2001 citados por
FRANCO, 2008, p. 55).

Para Franco (2008), no contexto da discussdo e da implementag¢do do ensino médio e
da educacao profissional no Brasil, a distingdo do trabalho como principio educativo ¢
fundamental para tentar superar o dualismo, tanto nas relagcdes docentes como na organizacao
curricular e nas relagdes com as empresas. Esta perspectiva teérica deve permear as
discussdes em relagdo ao curriculo e de todas as politicas da EPT.

Os professores avaliaram que a integracao entre a educacdo profissional e a educagao
basica ndo acontece de fato. Um dos motivos para isso ¢ a falta de formagao dos professores
para atuarem neste programa da EPT. Faltam também iniciativas das institui¢des no sentido
de propiciar as condigdes objetivas para que os professores possam atuar integradamente.

A integracdo parece que ndo, parece que ¢ ainda um processo remoto
(Professor C).

Eu acho que ndo. Estd bem separada a técnica e a basica. Eu ndo vejo essa
tentativa de integragdo (Professor E).

Eu analiso positivamente, s6 acho que o governo talvez tivesse que trabalhar
melhor a formagdo dos professores, porque a politica vem, mas nem sempre
a gente esta preparado para executar aquele programa, aquela politica de
primeira. E com a nossa nova institucionalidade ampliou muito o nosso
campo de atuacdo, de repente a gente ndo sabe se nds vamos tocar ensino
médio, ensino superior, se ¢ uma licenciatura e nés ndo fomos preparados
para isso. Entdo, como sempre, falta um pouquinho a preparagdo nossa, o
campo docente para atuar dentro dessas politicas (Professora L).

Avaliando do ponto de vista da finalidade dele que é formar técnicos, de
pessoas que sejam capazes de se inserir na sociedade como profissionais (...).
Nao vejo isso acontecer. (Professor M).

A dificuldade de integracdo entre a educacdo profissional e a educacdo bésica ¢ mais
um caso de conflito entre o que a politica prometeu em sua formulagdo e o que de fato
aconteceu, na implementagdo, corroborando com o que vimos em Rua quando a autora afirma
que “uma politica pode ter partes implementadas contraditoriamente a decisdo e seus
objetivos. Pode ter partes implementadas de maneira diversa - embora ndo contraria - do que
foi previsto” (RUA s/d, p. 17).

E fato também que a maioria dos alunos do EMI quer se preparar para entrar na

universidade e ndo para se inserir no mercado de trabalho. A maior parte dos alunos se
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interessa mais nas matérias da educagdo basica, pois estas sdo cobradas no Enem e no
vestibular, em detrimento das disciplinas técnicas. Por que os alunos agem assim? Talvez por
que, como aponta Gramsci, ainda ndo ¢ hora de escolher uma profissio, ndo ha
amadurecimento suficiente. O ensino médio ¢ tempo de ampliar horizontes, € a universidade o
local e o tempo certo para escolhas profissionais. Deste ponto de vista, a politica do EMI,
apesar de na teoria relacionar organicamente trabalho e educagdo, na pratica se mostra
insuficiente e por isso tem a efetividade comprometida.
Dos quatro professores entrevistados, nenhum recebeu formacgao especifica para atuar
no EMI. Sobre os impactos desta falta de formagdo para sua atuagdo docente e para a
efetividade da politica ptblica, os professores afirmaram:
Sim, sem duvida, teria que os professores passarem por uma formagéo, e ndo
seria suficiente um treinamento rapido, teria de ser um processo continuo

mesmo. (...) Uma licenciatura interdisciplinar que eu acho que ndo existe
ainda (Professor C).

As vezes eu sofro um pouco porque eu nio tenho a parte da didatica, mas
estou aprendendo em cima do meu proprio trabalho. O ideal era entrar tendo
uma didatica boa, entrar a todo vapor, mas estou melhorando a cada aula,
porque nao tive nenhuma formacao pedagogica (Professor E).

A gente vé a formagdo profissional ¢ a formacgdo propedéutica em faccgdes
muito separadas. Para fazer a integracdo tem que haver realmente
preparacdo, ¢ entender o que ¢ essa concepg¢ao do ensino médio integrado e a
partir dai levar isso para a pratica do dia-a-dia, sala de aula. (...) Vocé vai
fazendo, as coisas vdo acontecendo e ndo tem como mensurar, avaliar,
porque vocé nao foi preparado (Professora L).

Deve ter algum impacto, eu ndo saberia mensurar como € que seria iSso, mas
sempre tem. ... A gente teria que ter tido mais interesse em estar nos auto
formando, mas ¢ como eu digo para vocé, teriamos que ter foco em alguma
das modalidades. Eu, por exemplo, atuo em quatro modalidades diferentes
de ensino aqui dentro do campus, entdo essa falta de identidade acaba
comprometendo também o proprio trabalho que € feito (Professor M).

Como discutimos no referencial tedrico, o ensino médio na perspectiva da politecnia
ndo prevé profissionalizacdo especifica, restrita a uma area técnica. Ele visa oferecer uma
ampla visdo sobre os processos produtivos, o que significa integrar conhecimentos gerais e
técnicos numa concep¢do ampla e ndo restrita a uma area técnica. Conforme nos indicou
Frigotto, o EMI deve ser uma travessia rumo a escola unitaria, politécnica, na perspectiva
colocada por Gramsci. Neste sentido, o desafio futuro da rede federal de EPT, e ndo s6 dela, ¢
fazer o processo de travessia para o ensino médio politécnico. Resta saber se ha interesse
politico para a sua realizacdo, tendo em vista a prioridade que se estd dando para a perspectiva

assistencialista e redutora do Pronatec.
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Pronatec

Em relagdo as percepcdes dos professores quanto aos objetivos e concepcdes do
Pronatec, prevalece uma visao imediatista e mercadologica. Para eles, o programa se resume a
‘formar para o mercado de trabalho de maneira rapida’. Essa percep¢do dos professores se
justifica pela falta de formacao docente para atuar no programa e porque, no fim das contas, ¢
somente 1sso que as institui¢des pedem que seja feito.

O Pronatec ¢ um curso de duragdo em curto espaco de tempo. Acho que a

intencdo € realmente pegar pessoas que estdo fora do mercado, fazer uma
qualificac@o para eles retornarem ao mercado de trabalho. (Professora A).

O Pronatec tem o objetivo de formar profissionais para o mercado de
trabalho em pouco tempo (Professora D).

Acredito que ele seja mais para formar para o mercado de trabalho, para
atender aquela necessidade, por ele ser um curso mais rapido (Professor F).

O Pronatec veio da necessidade de formar méao de obra para o mercado de
trabalho. (...) E eu acho que ele veio para resgatar uma divida com a
sociedade, de qualificacdo (Professora G).

O Pronatec, dadas as suas caracteristicas ¢ seus fundamentos, vem atender e dar uma
resposta as demandas do mercado. De acordo com Kuenzer (2008b, p. 20), a transi¢do da
hegemonia do paradigma taylorista/fordista de organizagdo e gestdo do trabalho para os novos
paradigmas, tendo em vista as novas demandas de acumulacao que deram origem a um novo
regime fundado na flexibilizagdo, configura uma nova concepcdo de educagdo profissional
que, por consequéncia, traz novas demandas de formacao de professores. Impdem-se novos
desafios tanto para o capital quanto para o trabalho com as mudangas ocorridas no mundo do
trabalho.

Na opinido de Kuenzer (2008b, p. 28), hd hoje na educacdo uma forte exigéncia em se
desenvolver competéncias cognitivas complexas para que as pessoas possam enfrentar a
dinamicidade e a complexificagcdo das relagdes sociais e produtivas. Essas competéncias nao
se referem tanto ao saber fazer, mas no dominio do raciocinio logico-formal, da capacidade de
trabalhar com as ideias, as competéncias comunicativas, do dominio das linguagens, a partir
da capacidade de andlise, de sintese, de criacao.

Apesar do discurso da inclusdo presente nas politicas publicas de EPT, de acordo com
Kuenzer, a inclusdio no modo de producdo capitalista ¢ sempre concedida, portanto,
subordinada aos interesses mercantis, por ser esta a natureza do ser social capitalista. Para a
autora, do ponto de vista do mercado ocorre um processo de exclusdo includente, ou seja, o

mercado expulsa os trabalhadores do emprego formal, mas os reaproveita em pontos mais
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precarizados ao longo da cadeia produtiva (KUENZER, 2008b, p. 29). Se do ponto de vista

do mercado ha um processo de exclusao includente,

(...) do ponto de vista da educagdo ocorre um processo similar e contrario
aquele dialeticamente relacionado: a inclusdo excludente. Ou seja,
professam-se politicas e criam-se alternativas educacionais que atendam a
inclusdo de um nuamero cada vez maior de alunos ao longo do sistema
educacional. Esta inclusdo, contudo, quando se da em percursos pedagogicos
precarios, constitui-se falsa inclusdo, muitas vezes com carater meramente
formal e certificatorio, sem que dela resulte qualidade de formagdo. Desta
forma, a inclusdo excludente na ponta da educagdo apenas reforca, quando
ndo justifica, o consumo predatorio da forga de trabalho ao longo das cadeias
produtivas (KUENZER, 2008b, p.30).

Os exemplos de educagdo profissional, supletiva ou mesmo regular, em que a
qualidade dos percursos formativos ndo assegura uma inclusdo um pouco mais cidada,
expressando a inclusdo excludente, sdo inumeros (KUENZER, 2008b, p.30-31). No nosso
entendimento, atualmente, os cursos Pronatec se encaixam perfeitamente nesta definigao.
Acontece no Pronatec o mesmo que Kuenzer afirma que aconteceu no Programa Nacional de
Estimulo ao Primeiro Emprego-PNPE. Nestes programas, os professores que trabalham nas
ONGs, no Sistema S ¢ em outras instituigoes, inclusive na Rede Federal, ndo t€ém relacdes
estaveis de trabalho e muitas vezes as condi¢des do mesmo ndo sdo adequadas. De modo
geral, o trabalho docente é precarizado, uma vez que trata-se de educar para um trabalho
precarizado. Sdo instrutores recrutados dentre os mais diferentes profissionais, sem formacao
para a docéncia e que trabalham por periodos determinados e geralmente muito curtos, por
meio de contratos de prestacdo de servigos. “Nao se profissionalizam, desta forma, como
professores, € muitas vezes nem se reconhecem como tal” (KUENZER, 2008b, p.32).

Na visao de Kuenzer, diante deste contexto, a funcdo dos profissionais da educacdo
profissional ¢ melhorar as condi¢des dessa inclusdo concedida, como limite de possibilidade,
porém importante na luta pela constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria. Assim,

ao considerar que a especificidade que as mudangas no mundo do trabalho
conferem a educacdo profissional ¢ a logica da polarizagdo de competéncias,
ou seja, preparar para atender as demandas dos diferentes pontos da cadeia
produtiva, dos mais dindmicos aos mais precarizados, de fato ha de formar
um professor de novo tipo que domine esses processos. Este professor
devera estar qualificado para ndo se subordinar a légica da inclusdo
excludente, mas para enfrentd-la de forma politicamente correta e
tecnicamente consistente, ampliando as possibilidades de democratizagdo do
acesso a formagdo de qualidade, para além das restrigdes apresentadas pelo
mercado. Essa ¢ a primeira dimensao da formagdo: conhecer o mundo do
trabalho sem ingenuidade, a partir da apreensdo do carater de totalidade das
relacdes sociais e produtivas (KUENZER, 2008b, p.31).
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Neste sentido, ultimamente no Brasil muito se tem discutido sobre o papel da EPT em

relagdo ao mercado de trabalho. Franco (2008, p. 45) nos coloca o seguinte questionamento:

tratando-se de educacdo profissional e tecnologica, ela deve ser articulada ao ensino médio

que daria os fundamentos cientifico-tecnologicos e historico-sociais das profissdes e das

tecnologias, ou deve ser operacional para atender as demandas do mercado de trabalho?

assim:

Segundo a autora,

Em uma sociedade como a brasileira que se formou, inicialmente, pelo
trabalho colonizado, subalterno, e depois pelo trabalho escravo e, ainda no
século XXI, mantém ambas as condigdes em bolsdes de miséria, é preciso
reverter a regulag@o da sociedade pelo mercado, pelo consumismo. Significa
que preservar os valores da vida humana e de sua dignidade, contextualizada
nas dificuldades do presente, deve constituir-se nos fins da educagdo para a
qual devem ser formados os professores (FRANCO, 2008, p. 46).

Os docentes foram solicitados a avaliar de maneira geral o Pronatec e se manifestaram

Eu acho que é um programa interessante do governo, s6 que eu nao acredito
que ele esteja sendo executado da forma que ele foi planejado. E, pelos
docentes ou até mesmo supervisores, a maioria dos que estdo envolvidos ndo
estdo pela causa, e sim pela complementagdo salarial. (...) E um projeto
bonito, um projeto de curta duragdo. S6 que eu acho ele virou uma férmula
do governo distribuir bolsa para todo mundo (Professora A).

Eu acho que o Pronatec ¢ muito bom para quem da aula, para o professor.
Porque a gente ganha, a gente trabalha tranquilo, ndo ¢ um trabalho dificil,
faz um horario, faz uma ementa, da uma avaliagdo. Agora para o aluno, eu
vou te ser muito sincera... (Professora D).

Eu acredito que ele ¢ bastante importante porque nds tivemos alunos nessas
turmas que a gente ministrou que ndo estavam mais conseguindo fazer parte
do mercado, vieram buscar conhecimento e tentar conseguir um lugar
melhor, uma colocagdo melhor no mercado de trabalho (...) varias pessoas da
nossa regido, em que o nivel de escolaridade ¢ muito baixo ainda, podem se
qualificar (Professor F).

Olha, no geral eu acho que ele ndo t4 contribuindo, ¢ um recurso que esta
sendo desperdi¢ado, e um volume muito grande de recurso. (...) Eu acho que
a forma de gerenciar essas politicas publicas ¢ que ¢ equivocada. O equivoco
¢ gerencial, é da gestdo, ndo é da pessoa que faz o curso (Professora G).

Como constatamos, ¢ predominante entre os docentes entrevistados uma avaliagdo

negativa do programa. O conflito entre a concepg¢ao do programa e sua implementacao, sua

ma gestdo e seu carater assistencial foram questdes que sobressairam.

Aspecto relevante foi que, assim como no EMI, ndo houve qualquer tipo de formagao

para os professores atuarem no Pronatec. Este ¢, em nosso entendimento, mais um indicio do
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processo de alienagdo a que a maioria dos docentes ¢ submetida, pois atuam num programa,
mas nao sabem seus fundamentos e qual o modelo societal subjacente a ele.
E assim: vocé é chamado para ministrar a disciplina, a ementa ¢ essa, te vira,
ndo tem uma orientacdo. (...) quando vocé€ entra e vocé ndo conhece a

politica e vocé ndo sabe o sentido do programa, fica a seu critério se adaptar
aele oundo. (...) As primeiras turmas sdo cobaias(...) (Professora A)

Sim. Foram apresentados os objetivos, em alguns e-mails quando me propus

a dar aula no Pronatec, também foi pedido para que eu entrasse na propria
pagina do MEC, aonde explicava, tinha todos os objetivos, como deveria
funcionar (...). Mas aqui na Institui¢do ndo participei de nada (Professor F).

A gente vai muito na exploratoria, vocé vai explorando e vendo o que vai
dando certo e o que ndo da. (...) apesar de eu trabalhar de forma intuitiva e
fazendo as coisas, eu acho que o meu servico poderia ser muito melhor se a
gente tivesse qualificacdo, formagao (Professora G).

Preocupante ¢ o fato de muitos docentes ndo reconhecerem qualquer importancia ou
impacto na falta de formagéo. E o caso do docente que afirma que a falta de formagéo néo tem
impacto, pois ele da aula do mesmo jeito em qualquer que seja o nivel: superior, EMI, Proeja
ou Pronatec.

Eu acho que ndo teve impacto a falta de formagao (...). Do mesmo jeito que
eu dou aula no ensino médio e superior, eu dou aula no Pronatec e no Proeja,

por exemplo. Eu sé tenho que ver qual é o nivel dos alunos para poder
trabalhar de acordo (Professora D).

Dos cursos oferecidos pelo Pronatec, em torno de 30% apenas oferecem elevagao da
escolaridade. A maioria dos cursos, em torno de 70%, objetiva unicamente a inser¢do no
mercado de trabalho ¢ ndo vem acompanhada da elevagdo da escolaridade, que ¢ essencial
para os que nao a tem. Para este grupo de pessoas a politica se revela insuficiente e neste
sentido a efetividade foi comprometida. Diferente € o caso daqueles profissionais ja formados,
com um bom grau de escolaridade, que procuram no Pronatec algum tipo de atualizagdo ou
aperfeicoamento. Neste caso, pode-se afirmar que a politica é positiva e efetiva. Nesta
constatacdo revela-se uma prova da insuficiéncia da oferta de cursos sem elevacao da
escolaridade. O que o Pronatec afirma na teoria, nega na pratica.

Outro aspecto relevante constatado foi o de que, para muitos docentes, o Pronatec ¢
uma forma de complementar o salario dos professores e a ‘causa’ do programa ¢ deixada de
lado. Por outro lado, a maioria dos alunos estaria fazendo o curso do Pronatec por obrigacao,
tanto para garantir o seguro-desemprego, quanto para perceber a bolsa. Como estariam ali por
obrigacdo, muitas vezes fazem qualquer curso, de maneira aleatdria, sem relacdo com o

emprego que tinham. Estas divergéncias, para os professores, deixam claro que a execu¢ao da
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politica do Pronatec ¢ equivocada. Diferentemente do Proeja, o Pronatec pode ser considerado
uma politica que em seu processo de implementagao se mostrou compensatoria e teve baixa
efetividade.

A politica do Pronatec ¢ claramente orientada para o capital. Visa formar capital
humano para atender as demandas imediatas do mercado, de forma rapida, fragmentada e¢ na
grande maioria dos casos sem elevagdo de escolaridade, dissociando a relagdo trabalho e

educacao.

4.3-Verticalizacao; Transposicao didatica de contetdos;
Intensificacao/diversificacao do trabalho docente; Nova Institucionalidade e Identidade

dos IFs

Além de questdes especificas relacionadas a sua atuacdo e formacao, os professores se
expressaram sobre questdes gerais que sdo consequéncia da implementagdo de politicas e
programas de EPT. Dentre elas estd a questdo da verticalizagdo, que implica na oferta por
parte dos IFs de varios niveis e modalidades de ensino, desde cursos de nivel fundamental até
a pos-graduagdo. Como consequéncia, os professores se manifestaram em relagdo as
dificuldades ou ndo que encontram em fazer a transposi¢cdo didatica de conteudos nesses
diferentes niveis e se a verticalizagdo intensificou ou nao o trabalho docente ou se apenas o
diversificou. Os professores se posicionaram também referente ao tema da nova

institucionalidade e identidade dos IFs.

4.3.1 — Verticalizacao
No tocante a verticalizacao nos IFs os docentes assim se manifestaram:

A nossa missdo ¢ formagdo profissional, entdo nds professores temos que
estar preparados para a oferta desta formacdo, seja em qual nivel for, mas
tem que haver qualificacdo (Professora G).

Tem a possibilidade de um estudante de pos-graduagdo interagir com um
estudante de ensino fundamental dentro do mesmo espaco fisico. Entdo essa
também ¢ uma possibilidade muito grande, agora se ndo tiver uma gestio de
fato que faga esse processo de integracdo entre os niveis vocé€ vai ter um
processo de fragmentagao (Professor J).

Antes vocé tinha que formar um professor para atuar em ensino técnico e
agora vocé tem que formar um professor que atenda cada modalidade, ou o
mesmo profissional que atue em todas as modalidades, entdo isso ¢ muito
complexo (Professora L).

O fato de atuarem em vérios niveis e modalidades de ensino € para alguns professores

algo positivo e para outros, negativo. Alguns veem neste fato uma oportunidade de interagir
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com alunos de diferentes faixas etarias no mesmo espago fisico-educativo. O que € relevante,
porém, ¢ que ndo houve formagdo para os professores atuarem em todos estes niveis. Este
fato, como vimos, comprometeu a efetividade das politicas do periodo 2003-2015. Esta
complexidade e variedade de ofertas criou uma demanda ainda maior por formagdo destes
professores da EPT para que estejam efetivamente preparados para atuarem do nivel mais

elementar a pos-graduacao.

4.3.2 — Transposicao didatica de contetudos
Em relagdo a transposicao didatica de contetidos os docentes assim se manifestaram:

Acho que a maioria dos professores faz a transposi¢do dessa forma: ‘Eu vou
trabalhar no ensino médio, entdo eu vou exigir um pouco menos; eu vou
trabalhar no ensino superior ai eu tenho que puxar um pouquinho mais’. E
falta realmente uma formagao para saber qual procedimento que deva ter em
cada modalidade (Professora L).

Vocé tem que ver como €, tem que ter esse jogo de cintura para fazer. Se
fosse no ensino médio, por exemplo, eu poderia ter avangado muito mais do
que o que eu dei de contetido para o Pronatec (Professora D).

Nos temos dificuldade sim, as vezes a gente acaba se confundindo. (...) Isso
acontece desde a licenciatura, no Proeja e no ensino médio. Muitas vezes a
gente esta na sala de aula e tem que repensar a nossa pratica ali naquele
instante (Professor I).

A tarde eu estou no médio integrado, & noite no Proeja e terminando com a
licenciatura. E nos finais de semana com a pos-graduagdo a distancia na
esfera de docéncia da EPT. Entdo vocé esta preparado para atuar em todos os
niveis? Eu vou falar para vocé que ndo. Vocé esta preparado pra mexer com
gente? Eu t6. Acho que o ponto de partida € essa concepgdo humana, que a
gente esta trabalhando com pessoas, sujeito humano (...) (Professor J).

A propria pergunta ja indica o sentido da fragmentagdo de trabalho, eu acho
que para muitos educadores ha essa dificuldade nessa transposicdo. E eu
confesso que as vezes é dificil fazer essa transposicdo didatica. E uma
dificuldade para vocé poder manter esse foco didatico tendo varias
modalidades de ensino (Professor M).

A questdo da transposi¢do didatica estd diretamente relacionada ao tema da
verticalizagdo. Na Rede Federal de EPT a atuacdo do professor ¢ muito diversa, inclui: os
programas de formacao inicial e continuada de trabalhadores; o ensino técnico nas formas
concomitante, subsequente e integrado ao ensino médio; as variantes da formacao inicial e
continuada e do ensino técnico quando ministradas de forma articulada com a educacio de
jovens e adultos; a graduacdo nos cursos superiores de tecnologia - CSTs, bacharelados,

licenciaturas e a pds-graduagao.
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De acordo com Machado (2008a, p. 17), dada esta diversidade de situacdes, os
professores da educagdo profissional sdo levados a atuar com um minimo de orientagdes
pedagogicas e técnicas. Com isso, o trabalho de transposi¢do didatica ¢ realizado geralmente
sem qualquer avaliacdo externa. A dificuldade ou ndo em realizar a transposi¢ao didatica de
maneira exitosa passa pelo grau de formacao didatico-pedagdgica do docente. Nao ha duvida
de que uma adequada formacao de professores para atuar na EPT em todos os seus niveis de

oferta resolveria grande parte dos problemas em relagdo a transposi¢do didatica de contetidos.

4.3.3 — Intensificacio e diversificacao do trabalho docente

Em relacdo aos temas da intensificagdo e da diversificagdo do trabalho docente

advindo principalmente da verticalizagdo, os professores destacaram:

O fato de vocé trabalhar em varios niveis acaba tomando mais tempo. Eu
acredito que quando vocé trabalha em varios niveis vocé acaba ndo
direcionando, ndo focando em nenhum. Que as vezes acontece, de eu sair de
uma sala de um quarto ano, de um terceiro ano de ensino médio, entrar numa
sala de Proeja. Entdo, da aquele choque de realidade, eu acredito que,
intensifica porque, assim, vocé precisa preparar varios modelos de tipo de
aula e tipos de avaliacdo. Sua dedicacdo ¢é totalmente diferente se vocé
focasse num unico, numa unica modalidade de ensino (Professora A).

Nao so6 a intensificagdo, mas, sdo publicos muito diferentes (...), ¢ diferente
da universidade, ela s6 tem que dar aula para graduacdo e ponto final. Nos
damos aula para pessoas que ndo tém letramento, sdo analfabetos funcionais,
sabem s6 escrever o nome. Nos ‘Pronatecs’ trabalhamos com adolescentes,
com adultos no Proeja, no subsequente (...). E o tecndlogo, que ¢ diferente
do bacharelado e cada um exige uma técnica diferente em sala de aula. Nao
da para fazer tudo da mesma forma (...) (Professora G).

Eu acho que ndo. Eu acho que ¢ mais trabalhoso quando vocé tem
disciplinas muito diferentes. Mas tendo uma mesma disciplina em diferentes
niveis, a quantidade de servigo ndo ¢ maior (Professor B).

Eu acho que diversificou o trabalho. Eu ndo entendo que houve uma
sobrecarga do trabalho, ele diversificou. Ele me oportunizou outras
realidades, outras visdes. (...) Por exemplo, o Pronatec, Ead, vocé vai se vocé
quiser, por adesao (...). (Professor J).

Em relacdo a intensificagcdo e diversificagdo do trabalho docente as percepcdes dos
professores sdo bastante diversas. Para nos, parece claro que houve diversificacdo do trabalho
docente, o que levou a um processo de intensificacdo. Como nos indicou Dal Rosso (2008),
intensificar ¢ exigir mais trabalhos e resultados superiores no mesmo espaco de tempo.
Significa, portanto, aumentar a exploragdo do trabalho. Isso se revela na fala de um dos

docentes:
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Trouxe muito mais trabalho para a gente, ultimamente a gente ndo ¢ mais
professor, a gente é escravo, porque a gente trabalha além de cumprir as
nossas hora/aulas aqui, a gente leva trabalho para casa. (...) enquanto todas
as outras profissdes, eles vao 14, cumprem o horario de trabalho e acabou.
Nos professores, pelo menos a minha experiéncia, ¢ que eu tenho muita
coisa para fazer em casa para conseguir realmente dar conta de tudo
(Professor F).

Em nosso entendimento, esse aspecto da intensificagdo, tipica do mercado e da
iniciativa privada, se faz presente também no ambiente publico dos IFs. Este parece ser um
processo ‘natural’ das politicas de EPT que vado se alinhando sempre mais a ldogica
produtivista do mercado e do capital, em detrimento dos interesses daqueles que vivem do

trabalho.

4.3.4 — Nova institucionalidade/identidade dos IFs

Como vimos, em dezembro de 2008, a grande maioria das institui¢des da Rede
Federal de EPT assumiu uma nova nomenclatura com a criagdo dos Institutos Federais. Em
relagdo a essa nova institucionalidade e consequentemente nova identidade dos IFs, os
docentes assim se manifestaram:

Parece que os Institutos Federais ainda ndo tém uma identidade. Parece que
de fato ndo descobriram para que vieram (Professor C).

Eu acho que ¢ meio confuso. Eu acho muito complicado, eu acho que a
gente fica assim meio perdida, nem ¢ professor de ensino médio, nem ¢
professor de superior, nem ¢ professor do técnico. A gente ndo sabe direito o
que a gente ¢ (Professora D).

Em minha opinido, os Institutos Federais ndo tém identidade nenhuma. Eles
atuam em vdrias frentes e ai eles querem que o professor dé aula no Proeja,
dé aula no subsequente, dé aula no médio integrado, dé aula no superior, dé
aula na graduacgdo, dé aula na pos-graduacdo, quer que o professor faca
pesquisa ainda, s6 que ndo existe uma diregdo (...). (Professor F).

Os Institutos Federais passam por um processo de transicdo. Nos estamos a
deriva, ndo sabendo realmente quem somos(...). (Professor I).

A nova institucionalidade acarretou uma crise de identidade nos IFs. Isto fica evidente
nas percepgoes dos professores. Todas as questdes vistas anteriormente (verticalizagao,
transposicdo didatica, intensificagdo/diversificacdo) sdo oriundas desta crise de identidade. Ou
seja, sdo questdes que se implicam automaticamente.

Um docente afirmou que os IFs sdo instituigdes pluricurriculares, e esta seria
justamente sua identidade, mas vé que este conceito traz problemas objetivos para a gestdo

dos IFs.
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Eu gosto do que estd na Lei 11892, fala que ela é pluricurricular, a
identidade ¢é essa do Instituto. E tudo e eu tenho muito medo desse é tudo,
porque quando ¢ tudo, as vezes vocé nao ¢ nada. (...) Nao ¢ qualquer um que
vai dar conta de fazer isso, da forma que esté na lei, esse pluricurricularismo
que ¢ colocado ndo ¢ uma coisa facil de ser administrada. Entdo é uma
identidade que a priori traz uma questdo de aparente confusdo na cabeca
daquele que esta acostumado com aquela ideia do municipio cuidando do
fundamental primeiro ciclo, o Estado do segundo, com aquela concepgdo de
ter formagdo para o ensino médio, a unido com o ensino superior, etc. De
repente tenho dentro da Unido uma institui¢do que abarca todos os niveis, de
modalidades, de forma de articulagdo 1a dentro, entdo como que fica?
(Professor J).

Relevante ¢ o que afirmou um dos docentes, de que a nova institucionalidade, por
enquanto, esta praticamente reduzida aos aspectos administrativos e que o grande desafio ¢
garantir os efeitos da nova institucionalidade do ponto de vista educacional/pedagogico.

E veja, para quem esta gerindo isso, no caso o gestor maximo da instituicao,
eu ndo sei se ele da conta de perceber a complexidade desse processo. (...)
Fica muito reduzida, essa questdo, a processos administrativos. Mas no
ponto de vista pedagogico, educacional, os processos de aprendizagem ficam

comprometidos por faltar essa identidade. O que ¢ um Instituto afinal de
contas? Eu ndo tenho essa resposta, ndo tenho (Professor M).

Um aspecto preocupante ¢ que a nova institucionalidade, com seu carater
pluricurricular e com o processo de verticalizagdo, mais uma vez pulveriza ou coloca em
segundo plano o Ensino Médio Integrado. E, no nosso entendimento, a oferta do EMI é a mais
importante contribuicao que, por hora, a Rede Federal de EPT pode dar a educacao brasileira.
Tradicionalmente foi o EMI que deu identidade a Rede Federal.

No nosso entendimento fica claro o carater de adaptacdo das instituicdes federais as
demandas do mercado. Na teoria se tem uma visao relativamente progressista. Mas a pratica
mais uma vez nega a teoria. Na pratica as politicas posteriores a nova institucionalidade, sob
hegemonia do Pronatec, sdo predominantemente assistencialistas e reducionistas que, como

vimos, dissociam a relagdo trabalho e educagao.

4.4- Efetividade das politicas publicas de EPT no periodo 2003-2015

Como vimos, as politicas publicas de EPT no periodo 2003-2015 tiveram, de acordo
com nossa concepe¢ao, dois direcionamentos claros que determinam visdes diferentes sobre a
relacdo trabalho e educagdo. O periodo 2003-2009, ao menos na teoria, caracteriza-se pelo
estabelecimento de politicas de EPT com uma visao organica de trabalho e educagdo. A partir

de 2009 esta orientacao sofre uma inflexao ¢ a relagdo trabalho e educacao ¢ dissociada.
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No primeiro periodo, o ponto de partida das politicas publicas ¢ a visdo ontoldgica do
trabalho visto como principio educativo, que buscava romper com o status quo, avancando na
perspectiva da educacdo integral, omnilateral, integrando as politicas de educagdo com as
outras e que tinha a questdo do aumento da escolaridade do trabalhador como elemento
central. Por isso estas politicas foram progressistas e avancaram.

No segundo periodo, as politicas publicas de EPT assumem uma visdo que, embora
articule no discurso a relacdo trabalho e educagdo, na pratica a dissocia. Esta visdo reedita as
concepgoes da teoria do capital humano, vé a educagdo como redentora e o trabalho como
emprego. Caracteriza-se por uma formagdo rapida e ndo prioriza o aumento da escolaridade
do trabalhador. Apesar de o discurso ser direcionado para a educagdo, o foco ¢ o emprego.
Esta visdo ndo consegue cumprir sua promessa integradora de insercao laboral, no mundo do
trabalho, pois, sem uma relacdo organica entre trabalho e educagdo se torna equivocada e
insuficiente.

As entrevistas com os docentes mostram que eles percebem que na teoria as politicas
publicas do primeiro periodo estabelecem uma relacdo organica entre trabalho e educagio, em
especial o Proeja e o EMI, mas na pratica, no chdo da escola, ndo dao conta de implementa-
las, porque faltou formagdo docente adequada para atuar na EPT e no programa especifico.
Mesmo as iniciativas de formagdo identificadas, como a especializacdo em Proeja, por
exemplo, se mostraram insuficientes e suas ofertas vém sendo reduzidas. A formacdo do
professor, assim, foi insuficiente para atuar de maneira efetiva nas politicas. Por este motivo
afirmamos que a formagao docente ¢ fator fundamental para a efetividade das politicas
publicas de EPT.

Como constatamos, a partir de 2011 as politicas de EPT foram unificadas no Pronatec,
que se tornando hegemonico, subsumiu as outras politicas. Esta hegemonia interferiu no
cotidiano dos docentes dos IFs. O trabalho do professor se diversificou e foi intensificado.

Apesar dos documentos Exposi¢ao de Motivos Interministerial (BRASIL, 2011a) e Lei
do Pronatec (BRASIL, 2011b) defenderem oferta de cursos articulados com a educagdo basica
a fim de elevar a escolaridade, o que se vé na rede publica e principalmente na rede privada é
a oferta em massa de cursos de Formagao Inicial e Continuada com carga horaria de 160h,
unicamente oferecendo o conhecimento tacito e especifico. Nestes cursos se revela o
verdadeiro objetivo do Pronatec, que ¢ oferecer cursos rapidos, com qualidade duvidosa, com

predominio do saber ticito em detrimento do teodrico, cujo objetivo € preparar o aluno a
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executar tarefas parciais e adaptar-se ao instavel mercado para ocupar os postos de trabalho
disponiveis.

Em sua grande maioria sdo cursos precarios para preparar para postos de trabalho
precarios. Os cursos Pronatec seguem a tendéncia de desatrelar a formacao profissional da
educacdo formal, escolar. De acordo com Carvalho (2003) esta tendéncia se apresenta como
uma limitagcdo ao processo de formacao global do aluno. Embora ele seja preparado com os
requisitos da modernidade tecnologica, para satisfazer as exigéncias do mercado, ele ndo sera
preparado para alcancar a plenitude do cidaddo — critico, competente, inserido no mundo do
trabalho em condigdes de conhecé-lo e transforma-lo socialmente. Na realidade, atualiza-se a
antiga concepc¢ado da educacao profissional como uma alternativa de educagdo para os menos
favorecidos, atrelada aos interesses do mercado de trabalho e descompromissada com o
conhecimento teorico e pratico dos trabalhadores (CARVALHO, 2003, p. 83-84).

Esta formagdo limitada, fragmentada, atrelada aos interesses imediatos do mercado,
que dissocia a relacdo trabalho e educacao e que nao eleva a escolaridade dos trabalhadores ¢,
no nosso entendimento, um indicio de que a politica publica do Pronatec tem baixa
efetividade. De acordo com Belloni et a/ (2007), esta politica pode até melhorar as chances de
o trabalhador adquirir competéncias ou um novo perfil de qualificacdo para fazer frente as
transformagdes no mundo do trabalho. No entanto, elas t€ém impacto reduzido sobre sua
capacidade de agir/reagir no contexto da reestruturagdo produtiva, uma vez que as origens do
desemprego e da exclusdo sdo estruturais e alheias as competéncias ou qualificagdo do
trabalhador e ndo sdo objetos prioritarios da politica basica.

Assim, a politica de educacdo profissional nao tera impacto do ponto de vista da
efetividade, uma vez que o fator origindrio da exclusdo nao sera afetado. Como ja afirmamos,
aqui estd a principal caracteristica das politicas de educacdo profissional no Brasil. Na pratica,
foram politicas compensatorias que nao objetivaram qualquer mudanga nas estruturas que
geram a desigualdade e a exclusao social.

Para Kuenzer, cabe perguntar: a quem interessa reduzir a formacdo ao conhecimento
tacito através de uma epistemologia na qual a pratica se constrdi através de uma reflexdo
sobre si mesma, sem a mediagdo da teoria, desqualificando-se os espagos onde os que vivem
do trabalho poderiam ter acesso ao conhecimento cientifico, tecnologico e sécio historico,
enquanto produto do pensamento humano, mas também enquanto método para aprender a
conhecer? (KUENZER, 2008a, p. 505). Esta afirmagdo vale tanto para a formacdo dos

docentes quanto para os estudantes dos IFs.

190



Para aqueles que t€ém compromisso com os que vivem do trabalho, ha um extenso
programa de investigacao a ser levado a efeito. O discurso da inclusdo, presente de maneira
intensa nas politicas de EPT, pode esconder projetos de outra natureza. Para Kuenzer (2008a),
os principios que orientaram a EPT no governo Fernando Henrique ndo foram superados no
governo Lula, alguns deles inclusive tendo sido intensificados. Isso vale também para o
governo Dilma, sendo o Pronatec o melhor exemplo, novamente. Segundo a autora, alguns
elementos de realidade permitem elencar hipoteses, para algumas das quais ja se tem bons
indicadores acerca de seu potencial explicativo:

A destruigdo progressiva das ofertas publicas em nome do repasse de parte
das fungdes do Estado para a sociedade civil, em face ndo s6 de sua
impossibilidade de realizd-las, mas principalmente de wuma maior
competéncia do setor privado; a enunciagdo apenas formal, na maioria dos
projetos, da integracdo da proposta a educagdo basica; o carater genérico,
nao profissional, da maioria dos projetos de educacdo profissional; a énfase
no conhecimento tacito em detrimento do acesso ao conhecimento cientifico-
tecnologico e socio histérico, negado em nome de seu pretenso carater
racionalista; a pulverizagdo de agdes e de recursos a atender a uma proposta
populista, em substitui¢do a uma proposta orgénica e consistente, de politica
de Estado (KUENZER, 2008a, p. 506).

No nosso entendimento, os cursos Pronatec se encaixam perfeitamente nesta defini¢ao
de Kuenzer. Acontece no Pronatec o mesmo que Kuenzer afirma que aconteceu no Programa
Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego-PNPE. Nestes programas, os professores que
trabalham nas ONGs, no Sistema S ¢ em outras institui¢coes, inclusive na Rede Federal, ndo
tém relacdes estaveis de trabalho e muitas vezes as condigdes do mesmo ndo sdo adequadas.
De modo geral, o trabalho docente ¢ precarizado, quando se trata de educar para o trabalho
precarizado. Sdo instrutores que sdo recrutados dentre os mais diferentes profissionais, sem
formacdo para a docéncia e que trabalham por periodos determinados e geralmente muito
curtos, através de contratos de prestagdo de servicos. Nao se profissionalizam, portanto, como
professores, € muitas vezes nem se reconhecem como tal (KUENZER, 2008b, p.32).

Esta questao, especificamente na Rede Federal de EPT suscita varios questionamentos.
Em verdade, o Pronatec se caracteriza como um trabalho extra, paralelo para os professores
que atuam no programa. Ele pode ser caracterizado como trabalho docente terceirizado. Nao
ha uma identificagdo profissional com o programa. Neste sentido, a falta de preocupacao da
politica publica no que se refere a formag¢ao dos professores ¢ mais um indicio da baixa
efetividade do Pronatec. Além de que este Programa tende a refor¢ar a visdo instrumental

historicamente dominante da EPT.
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CONCLUSAO

Ao longo deste trabalho defendemos a tese de que a efetividade de uma politica
publica de EPT estd comprometida se ndo vier acompanhada de uma politica de formagao de
professores. Na analise que empreendemos a efetividade foi entendida como critério de
avaliagdo que procura dar conta dos resultados, tanto econdmicos quanto sociais, da politica
publica. No caso em questdo, para além da restrita preparacdo imediata para o mercado de
trabalho, a compreensao da efetividade envolve outras dimensdes a serem consideradas na
analise das politicas publicas, como: a compreensdo do(a) professor(a) em relagdo aos
fundamentos, concepgdes, modelo societal e relacdo trabalho, bem como da educagdo
subjacente as politicas publicas e a formacgao recebida para implementagao da politica.

Nosso estudo demonstrou que as politicas publicas de EPT do referido periodo,
tiveram dois direcionamentos claros que determinam modelos societarios diversos e
diferentes visdes sobre a relagdo trabalho e educagdo. O periodo 2003-2009, ao menos na
teoria, caracteriza-se pelo estabelecimento de politicas de EPT que t€ém uma visao organica de
trabalho e educagdo. A partir de 2009 esta orientacao sofre uma inflexdo e a relacdo trabalho e
educagdo ¢ dissociada.

No primeiro periodo, as politicas publicas de EPT, materializadas no Proeja e no EMI,
tinham como ponto de partida a visdo ontoldgica do trabalho, isto é, a perspectiva do trabalho
como principio educativo, que buscava romper com o status quo, avangando na perspectiva da
educacdo integral, omnilateral. Esta perspectiva pressupunha tanto a integragcdo das diferentes
politicas quanto o aumento da escolaridade do trabalhador como elementos centrais. Por isso,
foram consideradas progressistas.

No segundo periodo, em especial a partir de 2011, quando o Pronatec passa a ser o
catalizador das politicas de EPT, estas assumem uma visdo que, embora articule no discurso a
relacdo trabalho e educacdo, na pratica a dissocia. Esta visdo reedita as concepgdes da teoria
do capital humano, vendo a educagdo como mercadoria ¢ o trabalho como emprego.
Caracteriza-se ainda por uma formacao rapida e ndo prioriza o aumento da escolaridade do
trabalhador. Apesar de o discurso ser direcionado para a educagdo, o foco ¢ o emprego. Esta
visdo ndo consegue cumprir sua promessa integradora de insercdo laboral no mundo do
trabalho, pois, sem uma relagdo organica entre trabalho e educagdo, se torna equivocada e
insuficiente.

Nossa pesquisa de campo demonstrou que os docentes do IFTO-Campus Palmas,
locus da pesquisa, percebem que, na teoria, as politicas publicas do primeiro periodo
estabelecem uma relag@o organica entre trabalho e educacdo, em especial o Proeja e 0 EML
Mas na pratica, no chio da escola, ndo dio conta de implementa-las, por falta de formacao
docente adequada para atuar na EPT e no programa especifico. Para o EMI, ndo houve
qualquer tipo de formacdo docente. J4 no Proeja, mesmo com a iniciativa de formacao

identificada, a especializagdo, se mostrou insuficiente e sua oferta vem sendo reduzida. A
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formacao do professor, portanto, foi insuficiente para atuar de maneira efetiva nas politicas.
Isto corrobora a nossa hipotese de que a formagdao docente ¢ fator fundamental para a
efetividade das politicas publicas de EPT.

No entanto, apesar das dificuldades relatadas, o Proeja ¢ o EMI podem ser definidos
como politicas complementares e ndo compensatorias e, tanto em sua formulagdo quanto em
sua implementagdo, mantiveram este carater complementar.

Em relagao ao Pronatec, o que se vé€ na rede publica e principalmente na rede privada ¢
a oferta em massa de cursos de Formacao Inicial e Continuada com carga horaria de 160h,
unicamente oferecendo o conhecimento tacito e especifico, sem articulacdo com a educagao
basica e sem nenhum tipo de formacao para os docentes que atuam no programa. Dos cursos
oferecidos pelo Pronatec em torno de 30% apenas oferecem elevacdo da escolaridade. A
maioria dos cursos, em torno de 70%, assim, objetiva unicamente a inser¢ao no mercado de
trabalho e nao vem acompanhada da elevacao da escolaridade, que ¢ essencial para os que nao
a tem. Para este grupo de pessoas a politica se revela insuficiente e esta comprometida do
ponto de vista da efetividade.

Diferente ¢ o caso daqueles profissionais ja formados, com um bom grau de
escolaridade, que procuram no Pronatec algum tipo de atualizacdo ou aperfeigoamento. Neste
caso, pode-se afirmar que a politica ¢ efetiva. Nesta constatagdo revela-se uma prova da
insuficiéncia da oferta de cursos sem elevagdo da escolaridade. O que o Pronatec afirma na
teoria, nega na pratica.

Esta formacgdo limitada, fragmentada, atrelada aos interesses imediatos do mercado,
que dissocia a relacao trabalho e educacao e que nao eleva a escolaridade dos trabalhadores, ¢
um indicio de que a politica publica do Pronatec tem baixa efetividade. Na nossa analise ¢ de
acordo com Belloni et al (2007), esta politica pode até melhorar as chances de o trabalhador
adquirir competéncias ou um novo perfil de qualificagdo para fazer frente as transformacoes
no mundo do trabalho. No entanto, elas t€ém impacto reduzido sobre sua capacidade de
agir/reagir no contexto da reestruturacdo produtiva, uma vez que as origens do desemprego e
da exclusdo sao estruturais e alheias as competéncias ou qualificagdo do trabalhador e ndo sao
objetos prioritarios da politica basica. Deste modo, a politica de educagdo profissional nao
terd impacto do ponto de vista da efetividade, uma vez que o fator originario da exclusdo nao
sera afetado.

Como ja afirmamos, aqui estd a principal caracteristica das politicas de educagao
profissional no Brasil. Na pratica, com raras excecoes, foram politicas compensatorias que
ndo objetivaram qualquer mudanca nas estruturas que geram a desigualdade e a exclusao
social.

Nossa investigacao demonstrou ainda que a partir de 2011 as politicas de EPT foram

unificadas no Pronatec que, se tornando hegemodnico, subsumiu as outras politicas. Esta
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hegemonia interferiu no cotidiano dos docentes dos IFs. O trabalho do professor se
diversificou e foi intensificado.

Um aspecto preocupante ¢ que a nova institucionalidade da Rede Federal de EPT, com
seu carater pluricurricular € com o processo de verticalizagdo, mais uma vez pulveriza ou
coloca em segundo plano o Ensino Médio Integrado. Tradicionalmente foi o EMI que deu
identidade a Rede Federal. E, no nosso entendimento, a oferta do EMI ¢ a mais importante
contribuicao que, por hora, a Rede Federal pode dar a educagdo brasileira. Como vimos em
nosso referencial teorico, o ensino médio na perspectiva da politecnia ndo prevé
profissionalizacdo especifica, restrita a uma area técnica. Ele visa oferecer uma ampla visao
sobre os processos produtivos, o que significa integrar conhecimentos gerais e técnicos numa
concepcao ampla e ndo restrita a uma area técnica. Neste sentido, consideramos o EMI como
uma travessia rumo a escola unitaria, politécnica, na perspectiva colocada por Gramsci.
Assim, o desafio atual e futuro da Rede Federal de EPT, e ndo s6 dela, ¢ fazer o processo de
travessia para o Ensino Médio Politécnico. Resta saber se hd interesse politico para a sua
realizagdo, tendo em vista a prioridade que se estd dando para a perspectiva assistencialista e
redutora do Pronatec.

As analises realizadas referentes a nova institucionalidade permitem ainda afirmar o
carater de adaptagdo das instituicdes federais as demandas do mercado. Na teoria se tem uma
visdo relativamente progressista. Entretanto, a pratica mais uma vez nega a teoria. Na pratica
as politicas posteriores a nova institucionalidade, sob a hegemonia do Pronatec, sdo
predominantemente assistencialistas e reducionistas, como vimos, dissociando a relagdo
trabalho ¢ educacao.

As politicas publicas desenvolvidas pelo governo federal no periodo de 2003-2015
deram a EPT um destaque sem precedentes em nossa historia. A expansao da Rede Federal de
EPT a partir de 2005 esta mostrando que a EPT ¢ estratégica para o desenvolvimento do pais
e fundamental para a inclusao social de milhdes de brasileiros.

No entanto, as politicas de EPT no periodo citado nao nos sinalizam de forma clara o
modelo de desenvolvimento socioecondmico do pais adotado pelo governo e o papel da EPT.
Concordamos com Moura (2008) no sentido de que € necessario buscar uma nova proposta de
desenvolvimento socioecondmico para o Brasil e que a EPT seja (re)pensada e (re)praticada
de forma coerente com esse modelo, visto que a correlagdo de forgas existentes no interior da
propria génese do governo nacional ndo permite ver claramente a proposta em andamento.
Isso ocorre porque, de um lado, determinado grupo caminha baseado, exclusivamente, nas leis
de mercado, enquanto outros se preocupam em implementar programas e politicas voltadas
para o desenvolvimento centrado na melhoria da qualidade de vida do povo. Ante essa
ambiguidade, ¢ dificil emergir um modelo educativo em geral e da EPT, em particular,
consistente e com a perspectiva de longa duragio. E necessério, pois, definir esses rumos para

que se construa uma EPT coerente com ele.
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Essa opgdo implica também, o questionamento: Formagao de professores para que
sociedade? Formacao de professores para que educagdo profissional e tecnoldgica?

Numa perspectiva mais ampla, vivemos numa sociedade na qual as crises sdo
frequentes. E, em momentos de crise, onde velhas relagcdes ndo se esgotam ou ndo morrem e
as novas ainda nao podem nascer, como nos lembra Gramsci, ha o risco do surgimento dos
mais diversos comportamentos morbidos. Esta morbidez, conforme nos indica Frigotto
(1996), explicita-se tanto no processo material concreto da reestruturacao produtiva sob a
logica da globalizacao excludente, quanto pela superestrutura ideoldgica do neoliberalismo
que lhe da sustentacdo. Com isso, no plano da constru¢ao do conhecimento se d4 a perda da
perspectiva teorica e epistemologica que tende a reduzir a formagao e a pratica do educador a
uma dimensdo puramente técnica ou didatica (a propagacao da epistemologia da pratica esta
ai para nos confirmar esta tendéncia).

Neste sentido, uma das lacunas e desafios a enfrentar na formacdo docente ¢ a
compreensao das determinagdes estruturais mais amplas da sociedade e fazer sua critica. Sem
esta dimensdo fica dificil vislumbrar as alternativas e a natureza da formacdo e
profissionalizacdo do educador. Esta compreensao inclui entender o funcionamento da
sociedade em que vivemos.

O primeiro aspecto a demarcar ¢ que na sociedade capitalista o objetivo fundamental ¢
produzir para acumular, concentrar e centralizar capital. Nao sdo, portanto, as necessidades
humanas, individuais ou coletivas, a prioridade, € nem as pessoas. Todas vém subordinadas as
leis imanentes da produgao capitalista, cujo fim ¢ o lucro. Este ideario ndo ¢ uma escolha, mas
a propria forma de ser das relagdes capitalistas. Cabe ainda descontruir a ideologia fortemente
globalizada de que nao ha nenhuma alternativa para o mundo a nao ser a de ajustar-se a
reestruturacao produtiva promovida pela globalizagao excludente.

No plano teodrico e epistemologico, a subordinagdo do educativo e dos processos de
conhecimento a légica da producdo e do mercado resulta em concepgdes e praticas dualistas e
fragmentarias. Exemplo disso foi a reestruturacao do ensino técnico e profissional, que explicita
de forma inequivoca a reiteracdo da separacdo entre teoria e pratica, conhecimento geral e
especifico, técnica e politica, etc. Cabe assim indagar que modelo societario fundamenta as
politicas de EPT? Se elas caminham na perspectiva produtivista de educagdo ou na perspectiva
contra hegemonica. Um dos desafios, no plano teorico e epistemoldgico, para a formacao de
professores €, portanto, a de que o educador, além do dominio técnico e cientifico, seja um
sujeito dirigente, que atue numa perspectiva de projeto social democratico.

Com essa compreensdo, podemos inferir a centralidade da categoria formacao de
professores e seu papel de mediagdo entre as politicas publicas de EPT, sua implementagao e
a atuagdo do docente nas referidas politicas, visando a sua efetividade. Isso ¢ o que

defendemos nesta tese.
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O panorama da EPT e do mundo do trabalho evidenciam a complexidade na qual estao
imersas as instituicoes que atuam nessa esfera e impde desafios ao trabalho do professor.
Nesse sentido, para afrontar a realidade vigente na direcdo apontada, os professores da EPT
necessitam de formagdo consistente, o que impde, portanto, um debate sobre as exigéncias
epistemologicas, politicas e pedagdgicas desta formagao.

A formagao de professores para a EPT deve ir além da aquisi¢ao de técnicas didaticas
de transmissao de conteudos. Deve, por isso, privilegiar uma formacao humana mais ampla
que va além daquela que prioriza as relagcdes de mercado.

Defendemos que a formagao de professores para a EPT, para além da formacao técnica
no sentido do dominio de contetidos especificos e formagao especifica (pedagogica) para se
tornar professor, pressupde um compromisso politico para com a classe que vive do proprio
trabalho, a classe trabalhadora. Neste sentido concordamos com Carvalho (1989), pois se de
um lado a escola e seus profissionais sao chamados a responder as exigéncias do capital, por
outro, eles participam, ainda que de maneira subordinada, de respostas as necessidades
legitimas da classe trabalhadora. Esta questdo requer dos professores, de um lado, a
consciéncia de que, como educadores, somos assalariados e, portanto, for¢a de trabalho,
mercadoria, o que acena para a possibilidade de solidariedade. Mas somos também
intelectuais e s6 a nossa identificagdo politica, enquanto classe, nos possibilita exercer a nossa
funcdo em termos de uma nova hegemonia: a hegemonia proletaria.

Enfim, todas as questdes levantadas sinalizam que a formacdo profissional e
tecnoldgica deve ser mais abrangente e consistente. A formagao de professores para a EPT ao
longo da historia brasileira foi, como vimos, marcada pelo improviso, pela fragmentagdo e
pela descontinuidade. Rigorosamente, podemos afirmar que nunca houve politica publica de
formacao de professores para esta area.

Como constatamos em nossa pesquisa exploratoria, no ambito da Rede Federal, as
iniciativas de formagao de professores para a EPT sdo muito timidas levando em conta o
contingente de docentes e o processo de expansao. Neste sentido, dada a quase inexisténcia de
formacdo em  EPT, tanto inicial quanto continuada, evidenciada pelos
respondentes/professores(as) do IFTO-Campus Palmas, nossa pesquisa de campo ratifica
nossa pesquisa exploratoria.

O processo de expansao da Rede Federal de EPT podera, no nosso entendimento, ser
comprometido pela caréncia e inadequada formagao dos docentes que atuam e atuardao nesta
area. Portanto, pela auséncia de politicas de formacao de professores, as proprias politicas
gerais de EPT poderao ser comprometidas do ponto de vista da efetividade.

Assim, uma formagao docente adequada para a EPT implica conhecimento do mundo
do trabalho. Para compreender a politica publica e para torna-la efetiva ¢ essencial uma

formacao docente consistente que implica que o professor conhega e compreenda, de um lado,
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o sentido ontoldgico do trabalho e sua centralidade, o que aponta para uma politica publica
que tenha o trabalho como principio educativo.

Por outro lado, essa formagdo também se vincula a preparagdo para o trabalho no
sentido mesmo de inser¢ao do egresso no mercado de trabalho. Por isso a necessidade de que
o professor tenha conhecimento das caracteristicas, em especial das mazelas, da sociedade do
trabalho. De sorte que o aluno tenha condi¢des de buscar uma inser¢ao critica e criativa no
mercado de trabalho sem se tornar um trabalhador alienado. A EPT contempla estas duas
dimensdes do trabalho. No entanto, o que se percebe nas politicas de EPT ¢ que elas
contemplam uma ou outra visao, € ndo a integragao.

Portanto, a andlise empreendida nos mostrou que as politicas publicas de EPT no
periodo de 2003-2015 nao vieram acompanhadas de uma politica de formacao de professores,
com excecao da iniciativa de formagao continuada (curso de especializagdo) no ambito do
Proeja. E, justamente pela falta de uma politica de formagao dos professores, nao tiveram a
efetividade desejada.

Uma politica publica de EPT acompanhada de formagdo de professores deve
explicitar as concep¢des que fundamentam esta politica, qual a visao de mundo do trabalho e
de educagdao, como se da a relacao capital e trabalho ¢ em qual modelo societario esta
fundamentada.

Neste sentido, reafirmamos que a compreensao adequada referente as caracteristicas
do mundo do trabalho, tanto em sua visao ontologica quanto em sua visdo de mercado, ¢
essencial na elaboracdo, implementacao e atuagdo em politicas publicas de EPT, bem como
para a formacao docente, para que se alcance a efetividade das referidas politicas. Contemplar
estas duas visdes significa, em Ultima instancia, a integracao, organica e dialética, da relagao
educacao e trabalho.

Tudo isso aponta que apenas um determinado tipo de politica, que embora se
reconheca inserida no contexto do capital, dara uma dire¢do que promova a sua mudanga, o
exercicio efetivo da democracia, inclusive econdmica, que lute contra a exploragdao do

trabalho, articule a relagdo trabalho e educagdo numa perspectiva omnilateral.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
RG , abaixo qualificado, DECLARO para fins de participagdo em
pesquisa, na condicdo de sujeito objeto da pesquisa, que fui devidamente esclarecido a
respeito do Projeto de Pesquisa versando sobre o tema As Politicas Publicas de Educag¢do
Profissional e Tecnologica no Periodo 2003-2015 — qual modelo societario e quais
implicagoes politicas e pedagogicas na atuagdo (e formagdo) de professores da EPT, tendo
como orientadora a Prof". Dr". Olgamir Francisco de Carvalho, do Curso de Doutorado em
Educacao da Universidade de Brasilia, quanto aos seguintes aspectos:

a) Justificativa, objetivos e procedimentos que serdo utilizados na pesquisa;

b) Garantia de esclarecimento antes e durante o curso da pesquisa quanto a
metodologia a ser utilizada;

c¢) Liberdade de se recusar a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase
da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado;

d) Garantia de sigilo quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa,
assegurando-lhe absoluta privacidade.

DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e
ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar desta pesquisa.

Palmas-TO, de de .

QUALIFICACAO DO DECLARANTE
Sujeito pesquisa

Nome:

RG Data de Nascimento: / /
SexooM( ) F( )

Endereco: n°
Bairro: Cidade:

CEP: Telefone:

Assinatura do Declarante

DECLARACAO DO PESQUISADOR

DECLARO, para fins de realizacdo de pesquisa, ter elaborado este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), cumprindo todas as exigé€ncias contidas nas
alineas acima elencadas e que obtive, de forma apropriada e voluntaria, o consentimento livre
e esclarecido do declarante acima qualificado para realizagdo desta pesquisa.

Palmas-TO, de de .

Assinatura do Pesquisador
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APENDICE B

Instrumento: Entrevista

Caro(a) professor(a),

Sou aluno do curso de doutorado em Educagdo da Universidade de Brasilia e estou
desenvolvendo uma pesquisa sobre as Politicas Publicas de EPT no periodo 2003-2015. Por
isso, necessito do seu posicionamento sobre as implicagdes politicas e pedagogicas das
referidas politicas na formacao e atuagdo do professor.

ROTEIRO DE ENTREVISTA DOCENTE
Perguntas norteadoras:
Para os quatro professores de cada um dos programas (Pronatec, Proeja, EMI):
Primeira Parte: Formacao e atuacido do professor em geral:
Sobre as expectativas ao ingressar na Instituicao
1- Ao fazer o concurso o que vocé esperava encontrar na EPT? A sua expectativa era de atuar
na docéncia no ensino médio, ou no ensino superior € na pesquisa...
Sobre alguma iniciativa de formacao por parte da instituicio no momento do ingresso
2- Ao tomar posse no concurso vocé recebeu algum tipo de formacao/capacitacdo sobre o
ambiente em que iria trabalhar na EPT, bem como os objetivos e politicas de EPT?
(Se sim) que tipo de formagao?

(Se ndo) Em que medida esta falta de formagao impactou na efetividade e na qualidade de seu
trabalho como professor?

Percepcio do professor sobre concepcio e modelo de formacio e avaliacio de sua
experiéncia

3- Em sua opinido, como deveria ser a formacao dos professores(as) da EPT?

4- O que vocé sente falta na formagao e no exercicio da docéncia?

5- Como vocé se constituiu professor(a)? Quais os referenciais que vocé utiliza em sua pratica
como professor(a)? Autores, teorias, modelos de professores, atuacdo dos colegas
professores...

6- Vocé utiliza muito da intui¢@o ao ser professor(a)?

7- Como vocé fez/faz para dar conta das atividades de uma sala de aula?

Segunda Parte: Atuacdo do professor em programa especifico: (Pronatec, Proeja, EMI,
conforme o caso)
Conhecimento das politicas e suas concepcdes e avaliacio dos seus resultados na
formacao e atuaciao do professor
1- Vocé conhece as politicas publicas de EPT propostas pelo MEC/SETEC no periodo 2003-
20157?
2- Antes de atuar como professor no Pronatec, vocé sabia da existéncia, dos objetivos e das
concepgdes do Pronatec?
3- Em sua opinido, em que concepgao politica e de educagdo estd fundamentado o Pronatec?
As concepcdes desta politica sdo levadas em conta em sua atuagdo como professor(a)?
4- A partir da sua pratica pedagogica cotidiana, que avaliagdo vocé faz do Pronatec?
5- Em sua opinido, ¢ necessaria a formagdo dos professores para atuar no Pronatec para
conhecer suas caracteristicas, objetivos e concepgdes politicas e pedagogicas? Por qué?
6- Vocé teve algum tipo de formagao para atuar no Pronatec?
(Se sim). Qual o impacto desta formagdo em sua atuagdo como professor? Foi adequada? Fez
diferenca?
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(Se ndo). Em que medida esta falta de formagao impactou na efetividade e na qualidade de
seu trabalho como professor nestes programas?

Obrigado pela colaboragao!
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